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igur 5: Status for den samlede undersøgelse 
Rollespil har et stort potentiale i moderne EU-kommunikation. I de rigtige rammer og 
med den rigtige humor, kan det være både sjovt og lærerigt at arbejde med EU! På 
billedet ses to elever fra HG i Vordingborg.  
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Forord   
Vi har udviklet et rollespil, og i denne rapport evaluerer vi hvor godt spillet er til 
at gøre EU mere relevant for elever i folkeskolen og på de erhvervsfaglige 
ungdomsuddannelser. Rapporten er blevet til i samarbejde med 10 hjælpsomme 
lærere, der velvilligt har stillet klasser og undervisningstid til rådighed – tak for 
det! 
Vi vil også gerne takke Heidi Kølle fra Erhvervsskolernes Forlag samt Europa 
Nævnet for deres støtte til udarbejdelse og afprøvning af rollespillet.  
Vi har forsøgt at gøre rapporten læsevenlig. Det er ikke nødvendigt at bladre i 
bilag for at forstå vores tolkninger og konklusioner, og vi har forsøgt os med et 
læsevenligt format og nogle rare billeder fra vores empiriproduktion. Uden 
tabeller, transskriptioner og fodnoter fylder rapporten ca. 37 normalsider af 2400 
anslag.  
Vi håber at rapporten vil vække interesse hos flere end os selv – god læselyst! 
 
Laurits Rasmussen & Daniel Kern   
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EU-oplysning forcerer kommunikationskløften   
I årtier har EU-formidling givet kommunikationsbranchen grå hår i hovedet. 
Europæerne har lagt øjne og ører til et utal af kampagner, men trods de mange 
erfaringer, er det professionelle hår ikke blevet mindre gråt. Resultater og 
retningslinier for effektfuld kommunikation er nærmest udeblevet, og de fleste 
europæere har stadig mentale barrierer som god kommunikation skal overvinde 
(Mikkelsen, formidlingsetik: s. 29). Danskerne er ingen undtagelse, og uvidenhed 
og myter om EU lever i bedste velgående. Værst ser det ud blandt de unge og med 
en kort uddannelse – her føler kun 30 % at de er ”forholdsvis velinformeret”. 
(Eurobarometer 67: 18). Når de unge og lavtuddannede ikke ved så meget om EU, 
men alligevel skal tage stilling til EU-afstemninger, så bliver informations-
underskuddet et demokratisk problem.  
 
Derfor tog vi kampen op på første kommunikationsmodul foråret 2007. Vi lavede 
en målgruppeanalyse af unge på teknisk skole og konkluderede ikke overrasken-
de, at der er langt fra Teknisk Skole i Haslev til Parlamentet i Bruxelles. De unge 
murerelever er ikke interesseret i politik, og har ikke den store tillid til ’eliten’. 
Derfor oplever de unge ikke, at EU-kommunikation er relevant. I rapporten 
anbefalede vi derfor et opgør med traditionel kampagne-tænkning. Det er til syne-
ladende ikke nok at høre om EU i avisen og op til parlamentsvalg og afstem-
ninger. I en eurobarometer undersøgelse fra 2001 peger de unge selv på, at skolen 
er det sted, hvor de henter mest information om samfundsforhold (Young 
Europeans: 4).  
 
Henover sommeren tog vi næste skridt og skabte et nyt kommunikationsprodukt, 
EU – KVIT & FRIT. Produktet består af et rollespil og et emnehæfte, og er 
målrettet elever i folkeskolen og på de erhvervsfaglige ungdomsuddannelser. 
Spillet skaber rammer for dialog, og selve indholdet er i høj grad op til lærerne og 
eleverne. Hæftet giver et kort indtryk af nogle af de områder, hvor EU har mest 
direkte indflydelse på eleverne. Produktet giver de unge mulighed for at deltage i 
diskussioner om EU, og dermed skabe fundament for en demokratisk EU debat og 
dialog – nemlig stillingtagen og formulering af argumenter. Produktet er designet 
til at aktivere og engagere eleverne.  
 
Men det altafgørende spørgsmål er: Når EU – KVIT & FRIT sit mål? Lykkedes 
det virkelig at gøre EU og EU-relaterede emner relevante for eleverne? Eller 
afviser eleverne spillet, fordi EU er kedeligt? Denne rapport viser resultatet fra 10 
afprøvninger på forskellige skoler over hele Danmark. Rapporten koncentrerer sig 
kun om afprøvninger af spillet. Selv om eleverne også har bedømt hæftet, har vi 
ikke haft plads til at præsentere den del af vores afprøvning (begge dele er vedlagt 
som bilag 1). Vores fokus er på relevans, og succeskriteriet er, om eleverne 
oplever, at EU-emner bliver relevante, når de præsenteres i et spil. Længere inde i 
rapporten viser vi, hvordan relevans er afgørende for, om kommunikations-
processer overhovedet kommer i gang. Efter spillet, vil de fleste elever nemlig 
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møde EU i deres samfundsfagsundervisning, og spillet hjælper måske til at støtte 
denne kommunikation.  
 
Rapporten er altså en evaluering af rollespillet – men det er også et metodisk 
eksperiment. Kvantitative metoder er ved at få fodfæste på RUC’s kommunika-
tionsuddannelse, og vi har taget udfordringen op, og forsøgt os med et 
metodedesign hvor vi arbejder både kvalitativt og kvantitativt. Vi vil finde ud af, 
hvordan to forskellige metodiske tilgange til kommunikations-evaluering kan 
arbejde sammen, og støtte og styrke vores konklusioner og erkendelser.  
 
Vi mener at have fundet en vej mod bedre EU-kommunikation, og vil i denne 
rapport gerne vise andre medstuderende, vejleder og kolleger om, at EU-
kommunikation ikke er en varm kartoffel. Vi har afprøvet spillet i 4 folkeskole-
klasser, 3 klasser på tekniske skoler, og 3 HG-klasser1. Vi har forsøgt os med 
forskellige metoder – både for dokumentationens, og vores egen nysgerrigheds 
skyld. Derfor arbejder vi i projektet hen imod at svare på følgende 
problemformulering:  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Problemformulering 
 
Gør rollespillet ’EU - KVIT & FRIT’ emner om EU relevante for 
elever i folkeskoler, tekniske skoler og HG?  
 
Hvad kan vi på baggrund af vores undersøgelse sige om vores 
metoders velegnethed til at besvare problemformuleringen? 
De interessante led i problemformuleringen er ’rollespillet’, ’relevans’ og 
’metoders velegnethed’. 
Først præsenterer vi vores kommunikationssyn, grundprincipperne i rollespillet og 
de centrale elementer i relevansbegrebet. Herefter præsenterer vi projektets 
analysedesign i form af et videnskabsteoretisk og metodisk afsnit. Vi arbejder 
med de to metoder i særskilte afsnit, helt ind til diskussionen af resultaterne, hvor 
metoderne samarbejder om at løse nogle problemer med vores empiri. 
e på Diskussionen udreder de tråde, som til sidst gør det muligt at svar
problemformuleringen.  
   
                                                 
1 HG = Handelsskolernes Grunduddannelse 
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Kapitel 1: Kommunikation, relevans og spil 
Kommunikation drejer sig om at facilitere dialog, ikke om at overføre et budskab. 
Dialog opstår, når det er relevant for deltagerne at engagere sig, det vil typisk 
sige, når deltagelsen har betydning for deltagerens livssituation. I dette kapitel kan 
du læse mere om dialogsk kommunikation og hvordan EU bliver relevant for 
elever på HG, tekniske skole og i folkeskolen.  
++ Dervins og Frenettes og kommunikationssyn 
I artiklen ”sense-making Methodology” opstiller Dervin og Frenette fire mandater 
for god kommunikation. Vi har skabt rollespillet med udgangspunkt i mandaterne, 
og derfor tjener en gennemgang af det dialogiske kommunikationssyn, også som 
en god præsentation af det spil, som måske kan gøre EU-emner mere relevante for 
skoleelever.  
Dialog skaber forståelse 
God kommunikation er dialogisk (Dervin og Frenette, 2001: 85). I dialogisk 
kommunikation er afsenderen åben for de input deltagerne i kommunikationen 
bidrager med, fordi de er centrale for deltagernes forståelse af emnet – og uden 
forståelse, ingen effekt (Dervin og Frenette, 2001: 71 og 3). Dervin og Frenette 
betegner deres kommunikationssyn som ”sense-making”, fordi det betoner 
meningsforhandlingen blandt deltagerne, og understreger, at det kræver dialog 
mellem kommunikationsplanlæggeren og kommunikationsdeltageren, hvis et 
emne skal give mening og kommunikationen dermed blive succesfuld (Dervin og 
Frenette, 2001: 73ff). Dervin og Frenette opstiller på baggrund af det dialogiske 
ommunikationssyn, 4 mandater, eller guidelines, som gør kommunikation mere 
ialogisk og mindre top-down styret. 
k
d
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Tabel 1: Rollespillet: 
  Aktivitet: Kommunikative mål:  
1 Eleverne brainstormer to og to: Hvad forbinder de 
med EU? 
Eleverne kommer i gang med at tænke og tale om EU, uden 
at føle noget socialt / fagligt pres. En form for ”kognitiv 
opvarmning”.  
2 Eleverne skal flytte klassens borde, så der er 
gruppe-borde med plads til 6-8 elever. 
- 
3 Grupperne præsenterer deres liste for klassen. 
Mulighed for spørgsmål og afklaring af begreber 
(læreren forklarer). 
Læreren får overblik over elevernes umiddelbare 
relevansopfattelser af EU, eleverne får mulighed for at stille 
spørgsmål og afklare begreber.  
4 Hvert bord bliver et land. Klassen består nu af 
Danmark, Tyskland, Frankrig, og Polen. Landene 
er beskrevet på et ’landeark’*) som placeres på 
bordet. På hvert landeark står en række fakta om 
landet.  
Eleverne får indtryk af, at EU er noget med mange lande, og 
de får et indtryk af andre lande end Danmark. Kortet læses op 
så læsesvage elever får samme informationer. 
5 Ved alle bordene inddeles eleverne i 3 hold med 
2-3 elever på hvert hold. De tre hold får en rolle 
som enten EU-modstander, EU-tilhænger eller 
almindelig skoleelev i det pågældende land.  
 
 
Eleverne skal sætte sig ind i deres rolle, og finde ud af, hvem 
de er. Hermed skabes rammen for dialogen og 
meningsforhandlingen mellem eleverne. Desuden bliver det 
mere trygt at sige noget forkert – det er jo rollen der taler. 
6 Læreren vælger et emne, som eleverne skal 
diskutere. Fx euroen.  
Modstanderen skal nu forberede en tale til 
eleverne, hvor han/hun argumenterer imod 
euroen, og tilhængeren skal forberede en positiv 
tale for euroen. Det sidste hold, som spiller elever, 
skal forberede spørgsmål til de to politikere. 
Forberedelsen giver mulighed for at overveje argumenter, og 
prøve dem af sammen med sin makker. Det skaber en 
tryghed når diskussionen kommer i gang i næste runde. 
7 Holdene skal nu fremlægge deres taler til de 
andre hold i landet. Efter fremlæggelserne fra 
tilhængeren og modstanderen, stiller eleverne 
spørgsmål, og der starter en debat. På et 
passende tidspunkt giver læreren signal, og ’elev-
holdet’ skal fordele 7 point mellem modstanderen 
og tilhængeren, alt efter hvor gode og saglige de 
har været til at argumentere. 
Diskussionerne giver træning i at argumentere og finde på 
hvordan argumenter kan gøres forståelige for 
klassekammeraterne. Dermed placeres EU-emner i forhold til 
velkendte referencer, og der skabes narrativer eleverne kan 
forstå. Debatten inkluderer også de elever der til dagligt er 
fagligt svage, fordi det er tilladt selv at finde på argumenter. 
8 Efter pointdelingen samles alle landearkene og de 
roterer videre til næste bord. Eleverne får en ny 
rolle og deltager i en ny debat. Der spilles i alt tre 
runder. 
Eleverne møder nye lande, nye roller med skæve karakterer, 
og diskuterer nye emner. Det motiverer og stimulerer til større 
engagement. 
9 Klassen samler op og evaluerer spillet i en fælles 
samtale. 
Refleksion og afklaring.  
 
 
 
 
 
 
10 Efterfølgende undervisningsforløb om EU. Spillet skal ses som starten på en længere 
kommunikationsproces faciliteret af læreren. Ideen med spillet 
er, at eleverne nu har en positiv erindring, historier og 
sammenligninger med velkendte ting der tilsammen gør, at 
den efterfølgende kommunikation både er nemmere at 
deltage i, og at det er lettere for eleven at se det relevante i 
EU-kommunikationen, og læreren har et bedre udgangspunkt 
for den fremtidige EU-undervisning. 
*) Landeark: Landene er beskrevet på såkaldte ”landea ”, som placeres på bordet. På hvert landeark står en 
række fakta om landet. 
rk
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1. Mandat: Væk fra kampagnedefineret ekspertviden 
Dialogisk kommunikation kan ikke være top-down styret, som man fx ser i mange 
sundhedskampagner, hvor ekspert-afsenderen formaner den anonyme modtager 
om hvad der er sundt eller usundt (Dervin og Frenette 2001: 70). I rollespillet har 
eksperten ikke direkte adgang til kommunikationen. Det er nemlig eleverne selv 
der spiller ekspert-roller, og dermed definerer rigtigt og forkert. Dervin og 
Frenette mener at man skal tilføje ’noget mere’ til de budskaber der normalt 
formidles gennem eksperter (Dervin og Frenette, 2001: 70). Det kan blandt andet 
gøres ved at involvere målgruppen i kommunikationen og gøre formidlingen mere 
menneskelig ved at involvere personlige historier og hændelser (Dervin og 
Frenette 2001: 71). 
Eksempel på traditionel EU-kommunikation: 
 
Hvis man vil se eksempler på traditionel EU-oplysning, så er 
Folketingets EU-Oplysning1 leveringsdygtig. Det skriftlige materialet 
er meget informationsmættet, og der bruges kun EU-eksempler, EU-
fagord og EU-anekdoter i formidlingen. Der er i sandhed tale om 
eksperten der er leveringsdygtig i viden til den anonyme modtager. 
Risikoen ved den slags materiale er, at en målgruppe, som fx elever på 
teknisk skole, hurtigt vil forkaste materialet som uinteressant, fordi de 
ikke giver kommunikationen samme mening som afsenderne, de kan 
ikke få øje på relevansen i det. Under vores besøg refererede flere 
lærere til EU-oplysningens materiale. Det bliver tilsyneladende brugt i 
undervisningen. 
Det er netop hvad der sker i spillet, når eleverne tillægger rollerne karakterer og 
overbeviser de andre roller, ved at henvise til fælles historier og erfaringer. Spillet 
består som bekendt af tre roller: En tilhænger, en modstander og en elev-rolle. 
Modstanderen og tilhængeren skal overbevise eleverne om det gode eller dårlige i 
et specifikt emne, som vælges af læreren og eleverne i fællesskab. Der er altså 
ingen ’rigtige’ eksperter der formidler viden. Det er eleverne selv der italesætter 
EU-emnerne, og for at overbevise hinanden, må deres argumenter nødvendigvis 
bygges op omkring fælles ’personlige historier og hændelser’. Endelig fremhæver 
Dervin og Frenette muligheden for at gøre formidlingen underholdende (Dervin 
og Frenette, 2001: 70). Det har vi forsøgt ved at tilføje spillet et konkurrence-
element. Når modstanderen og tilhængeren har diskuteret og svaret på spørgsmål 
fra elevrollen, så skal eleverne fordele 7 point mellem de to eksperter. Herefter 
byttes der roller, så alle til sidste har prøvet alle roller, og fået point lige mange 
ange.   g
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2. Mandat: Appellere til målgruppen i dens sociale kontekst 
Afsenderen kan ikke tale til alle på én gang. Indenfor forskellige grupper er der 
forskellige kulturer, og derfor kan det samme budskab let blive fortolket på 
forskellige måder. Målgruppen skal derfor være veldefineret, og 
kommunikationsplanlæggeren skal vide hvordan kommunikationen bliver 
modtaget og forstået (Dervin og Frenette, 2001: 70f.).  
Eksempel på rolle:  
 
Du er en ung tysk kvinde, der er træt af alle de gamle mænd i politik. 
Du spiser meget økologisk, cykler på arbejde og skriver mange 
læserbreve om fred og frihed.  
 
Dagens opgave:  
I dag har du chancen for at overbevise to elever om, at EU skal 
nedlægges! Det er nemlig et urimeligt projekt, både for Tyskland og 
for verdens fattige lande. Brug alle de argumenter, du kan finde på! 
 
Du mener: 
Der er på tide, at Tyskland får sin frihed efter 2. verdenskrig. Lige 
siden EU startede, har tyskerne betalt flest penge til EU. Det er 
simpelthen ikke rimeligt at Tyskland, som det største land i EU, ikke 
også har den største indflydelse! Desuden gør EU det umuligt for 
verdens fattigste lande at komme ud af fattigdommen. Det er fordi EU 
gør det svært for ikke-europæiske virksomheder at sælge deres varer i 
Europa. Og så kan de fattige virksomheder jo ikke tjene penge! 
Tyskland skal ud af EU, fordi EU er et urimeligt projekt. 
 
Rollen er åben for fortolkning, og der har været stor forskel på, 
hvordan den unge tysker har været. Det har ikke været noget billede 
der kunne begrænse elevernes fantasi og mulighed for at gøre rollen 
til ’deres egen’. 
På sidste semester fik vi en forståelse for, hvordan murerelever forholder sig til 
EU og EU-kommunikation, og det er dét kendskab der ligger til grund for 
rollespillet. Men for at lave et spil der kan bruges i andre grupper og andre 
kulturer end murernes, så har vi indbygget en stor fleksibilitet i rollerne. Spillet 
skal give mening for både murerelever, tjenerelever, elever i folkeskolen og 
elever på HG. Spillerne udfylder selv spil-rammen på en meningsfuld måde, og 
de finder selv de emner de skal diskutere. Derved kommer spillet til at give 
mening så længe spillerne har en fælles forståelsesramme. Men der bliver også 
lagt op til, at spillerne kan interagere med hinanden – i løbet af spillet kan man 
som person gøre sig bemærket overfor de andre spillere om bordet. Den samme 
fleksibilitet ser vi ikke på samme måde i skolebøger. Her vil tekster, historier og 
billeder altid være de samme, og de skal vælges så de skaber den samme mening i 
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mange kulturer. Og når man læser, interagerer man ikke på samme måde med sine 
lassekammerater.   k
 
3. Mandat: Forstå og tal til målgruppens forståelseslogiker  
Der findes ingen sand viden som er acceptabel for alle. Traditionelle kampagner 
arbejder med et mål og en kausalitetslogik. Fx:  
 
• EU parlamentet har indflydelse på din hverdag  
• 
> Hvis du stemmer til parlamentsvalget, har du indflydelse på din egen 
hverdag.  
Hvis du stemmer til parlamentsvalget, har du indflydelse på parlamentet 
Men vores målgruppe accepterer ikke denne kausalitetslogik. ”I varevogn over 
grænsen” viste, at der ikke er et kausalt link mellem EU’s indflydelse på eleverne, 
og elevernes mulighed for at stemme til Folketinget og Europaparlamentet. 
Tværtimod skal politikerne ”holde sig for sig selv”, og eleverne afviser at have 
nogen indflydelse på EU (Kern & Rasmussen mfl. 2007: 19). Hvis man 
argumenterer med kausalitetslogiker som målgruppen ikke anerkender, så bliver 
kommunikationen afvist (Dervin og Frenette, 2001: 71). I vores materiale tager vi 
derfor særligt hensyn til de mange fordomme, mentale distancer og 
vidensmæssige barrierer der er mellem de unge og EU. Vi holder nemlig fagsprog 
og svært forståelige sammenhænge udenfor kommunikationen – med mindre 
eleverne selv bringer det på banen. Når eleverne selv italesætter emnerne, 
indenfor deres egne forståelseshorisonter, så bygger de den bro mellem dem selv 
og EU, analogt til den proces Dervin og Frenette betegner ”gab-bridging” (Dervin 
og Frenette, 2001: 74). 
4. Mandat: Vær opmærksom på social magt og etik 
Dette mandat bygger på et etisk fundament. Man bør overveje om formålet med 
informationen har negative konsekvenser eller opfattes negativt af målgruppen. 
Hvis man forsøger at pakke et skjult budskab ind i kommunikationen, er det 
sandsynligt at målgruppen forkaster informationerne i protest over 
manipulationsforsøget (Dervin og Frenette, 2001: 71). Derfor har vi holdt alt hvad 
der kan opfattes som normative udsagn væk fra landearkene. Både modstandere 
og tilhængere er desuden fordelt på forskellige typer, så der både er føderale og 
nationale tilhængere, nationalistiske og idealistiske modstandere, samtidig med at 
religion og historie er skrevet ind i de karikerede roller. Endelig prøver alle elever 
alle roller, så stærke elever argumenterer både for og imod. På den måde belyses 
U’s fordele og ulemper ligevægtigt overfor eleverne.  
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E
 
++ Alfred Schutz’ relevans  
Du skal se noget relevant i en kommunikations- eller formidlingssituation, før du 
vælger at deltage og skabe ”sense-making”. Det forhold er beskrevet mange 
steder (Sepstrup 2006: 144, Schutz 1970: 45, Wilson, Dervin og Frenette 2001 og 
Sperber 2004). Vi tager udgangspunkt i Schutz’ brug af relevans-begrebet, og 
forklarer det med udgangspunkt i vores viden om elevernes opfattelse af EU. 
Schutz opererer med tre forskellige kategoriseringer af relevans: tematisk-, 
fortolknings- og motivations-relevans. De tre relevanstyper er vævet så tæt 
sammen, at det i praksis er umuligt at skille dem ad.   
Relevans: Eleverne har dårlige EU­ erfaringer og ­forventninger 
På sidste semester dokumenterede vi i rapporten ”I varevogn over grænsen”, at 
eleverne placerer EU og EU-kommunikation i samme kategori som ”politik og 
samfundsfag” – og kategoriserer alle delene som mere eller mindre kedelige og 
uvedkommende (Kern og Rasmussen mfl. 2007: 19). Med Schutz’ ord kan sige, at 
eleverne har etableret et område, eller en boks i bevidstheden, der tjener som 
opholdssted for kedelige ting indenfor kategorien politik og samfundsfag (Schutz 
1970: 26f). Hver gang eleverne møder et tilbud om EU-kommunikation, er de 
tilbøjelige til at putte dem i kassen med andre kedelige EU-erfaringer uden at gå 
dybere ind i kommunikationen og undersøge, om dette specifikke tilbud nu også 
er anderledes. Disse til- og fravalg tager udgangspunkt i forventningerne til 
kommunikationen, og forventningerne er bygget op omkring elevernes erfaringer 
(Schutz 2005: 87f). Med Schutz’ begreber kan man sige, at selektionsmekanismen 
(hvilken beslutning man tager eller handling man gør ved mødet med noget nyt) 
er påvirket af typificeringsapparatet (det der afgør hvordan man forstår noget nyt), 
som kontinuerligt konstitueres af meningsgivende erfaringer (Schutz 2005: 28).  
Relevans: Overraskelser og interesse får elever til at deltage 
Hvis tilbudet om EU-kommunikation skiller sig ud fra mængden, og ikke rigtig 
’passer ind’ i den kedelige kategori ’politik og samfundsfag’, så er tilbudet 
pludselig tematisk relevant. Det betyder, at eleverne involverer sig i 
kommunikationen for at finde ud af, om den hører til i en anden kategori, eller om 
forståelsen af kategorien ’politik og samfundsfag’ skal ændres, så den kan rumme 
denne nye erfaring. På den måde får én god oplevelse med EU-kommunikation, 
konsekvenser for den enkeltes generelle opfattelse af, og lyst til at engagere sig i 
kommunikation om EU.   
 
Men det er naivt at tro, at uanset hvordan EU-kommunikation er anderledes, så vil 
eleverne deltage bare for at få mættet deres sult efter at placere den nye kommuni-
kationsform på en meningsgivende måde. Schutz peger på, at det er den ’aktuelle 
interesse’ (the actual interest) der skal få eleverne til at deltage (Schutz 1970: 28). 
I vores spilafprøvninger kan den ”aktuelle interesse” både bestå i en brændende 
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interesse for spillet (formen) og for EU (indholdet) – og alle mulige blandinger 
herimellem. Schutz forklarer, at eleverne deltager i kommunikationen, når 
deltagelsen er af ”vital importance for planning the man’s future behavior” 
(Schutz 1970: 46). Eleverne tillægger næppe EU en vital rolle, selv om de 
bestemmer sig for at deltage i kommunikationen, og derfor må selve 
kommunikationssituationen være vigtig. Her nærmer vi os et af hullerne hos 
Schutz, nemlig beskrivelsen af den sociale konteksts betydning (Weigert 1975: 
96, Sundin i Crestani 2005: 109). 
 
Det er overraskende, når klassens nydansker pludselig skal lege glødende nationalist. På 
HG i Roskilde skabte det både relevans og smil.  
 
Relevans: Forståelse og paralleller til egen verden 
I det øjeblik eleverne deltager i kommunikationen, så har kommunikationstilbudet 
i den givne kontekst været af tilstrækkelig vital betydning (vital importance) 
(Shutz 1970: 46). Når det sker, opstår motivationsrelevans. Når eleverne er aktive 
og spillet er i gang, så diskuterer og argumenterer de for og om forskellige emner. 
På den ene side drevet af nogle spiltekniske elementer (konkurrence – og måske 
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igen nogle sociale mekanismer), og på den anden side drevet af muligheden for at 
fortolke emnerne og sammenligne dem med allerede kendte begreber, for 
derigennem at få dem til at give mening (Schutz 1970: 44). Når spillet er drevet af 
elevernes behov for at placere EU-emner i en velkendt og forståelig 
meningskontekst, har spillet en høj grad af fortolkningsrelevans. 
De tre relevanser 
På baggrund af Schutz’ teorier kan vi altså sige, at spillet bliver relevant for 
eleverne, i det øjeblik:  
‐ Formidlingen tager en anden form eller har et andet indhold end forventet 
(tematisk relevans) 
‐ Formidlingen skaber en ”aktuel interesse” som en blanding af nysgerrighed 
på emnet og formidlingsformen (motivationsrelevans) 
‐ Formidlingen giver mulighed for at meningsforhandle og skabe mening i 
ellers abstrakte begreber (fortolkningsrelevans).  
 
Det er værd at understrege, at begreberne er vævet meget tæt ind i hinanden – og i 
øvrigt værdiløse, uden ”aktuel interesse”, som er afhængig af den enkelte elevs 
autobiografiske situation (Schutz 1970: 65). Falder elevernes ”aktuelle interesse”, 
bliver EU-kommunikationen udkonkurreret af fx ”hvad-skal-du-i-weekenden”-
kommunikation, som vi har et enkelt eksempel på i vores empiri. Denne 
kommunikation er altid interessant: Den er ikke på forhånd kategoriseret som 
kedelig og den er næsten selvsagt af ”vital importance for planning the man’s 
future behavior” (svaret kan fx have direkte betydning for hvad man selv skal i 
weekenden). 
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Kapitel 2: Metode 
Denne rapport er et metodisk eksperiment. Vi anvender to forskellige metoder, for 
at se hvad de kan sige om vores produkt, og hvordan de to forskellige tilgange 
tilsammen hjælper os med at konstruere ny viden. Vi kombinerer to metoder der 
videnskabsteoretisk ligger et stykke fra hinanden. I dette afsnit vil vi kort 
redegøre for vores videnskabsteoretiske overvejelser, valg af metoder og design af 
sample. Vi vil også komme ind omkring reliabilitet og validitet i det samlede 
metodedesign. I næste kapitel vender vi så tilbage til analysen og nærmer os et 
egentligt svar på, om rollespillet øger elevernes relevansopfattelser af EU.   
++ Triangulation – god opskrift eller dårlig blanding? 
Når vi skal undersøge om rollespillet øger elevernes relevansopfattelser, er det 
vigtigt at vi vælger metoder, som udelukkende skaber viden om, hvad der foregår 
i selve spillet, og hvad spillets rum betyder for elevernes mulighed for at ændre 
relevansopfattelser af EU-emner. Vi mener, at triangulation2 er den rette opskrift 
på en spændende diskussion af vores problemstilling. Vi har valgt at gribe vores 
problemformulering an igennem observationer og spørgeskemabesvarelser, 
indsamlet i ti forskellige klasser. Metoderne giver forskellige svar på, hvordan 
spillet påvirker eleverne, og de giver forskellige tolkninger af hvad ’spillet’ og 
’relevans’ egentlig er.  
Forskellige konstruktioner – det samme problem 
Indenfor medieforskningen er der en stadig større opbakning til at bruge metoder 
fra forskellige retninger, når formålet kræver det (Schrøder 2000). Men den 
’pragmatiske metodepluralisme’ skal behandles ordentligt, og man må ikke 
forveksle triangulation med en blanding af forskellige metoder, der belyser det 
samme objekt fra forskellige vinkler (Schrøder 2000). Når vi undersøger spillets 
betydning for elevernes relevansopfattelser igennem to metoder, så konstruerer vi 
to forskellige undersøgelser, undersøgelsesobjekter og konklusioner. Både vores 
observationer og spørgerskemaer siger selvfølgelig noget om hvad der er sket 
under vores empiriproduktion, men de konstruerer forskellige udgaver af især 
’relevans’. Derfor kan de ikke umiddelbart sammenlignes –og de siger ikke noget 
indiskutabelt om spillets effekt (Schrøder 2000). Imidlertid opstår der en række 
korrektive muligheder i dette metodedesign. Den ene metode kan korrigere eller 
sætte spørgsmålstegn ved den andens resultater. Det vender vi tilbage til, når vi i 
diskussionen og konklusionen samler op på resultaterne af de to undersøgelser.  
                                                 
2 Triangulation er et naturvidenskabeligt udtryk, og betegner dét at man ønsker en præcis placering 
af A, ud fra de to andre punkter B og C. 
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Medpassagererne er en af de mange glæder i toget. Med 10 skoler på programmet, har 
DSB været flittigt brugt! 
 
Ingen interviews 
metoder – uden at blande dem. Vores formål kræver, at vi siger noget isoleret om 
den måde spillet påvirker elevernes relevansopfattelser af EU på. Derfor har vi 
fravalgt interview-metoder, hvor eleverne typisk konstruerer og efterrationaliserer 
i selve interviewsituationen (Holstein & Jaber 2003: 67f; Halkier 2002), og 
dermed producerer en del viden om den sociale sense-making efter spillet. Denne 
sense-making er ifølge Dervin, Frenette, Schutz forskellig fra sted til sted, og er i 
høj grad afhængig af hvad læreren udsætter eleverne for i de næste 
kommunikationstrin. Selve spillet er naturligvis også forskelligt fra sted til sted, 
og i vores databehandling er vi kommet i tvivl om hvorvidt nogle kvalitative 
interviews alligevel havde styrket analysedesignet.  
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Men vores oprindelige tanke var, at observationer og spørgeskemaer bedst 
fokuserer på selve spillet i de mekanismer det faciliterer. Med observationen får 
vi et ”explicit interpretative approach”, hvor vi på baggrund af teoretiske 
overvejelser og det vi ser, kan analysere i hvor høj grad spillet øger elevernes 
relevansopfattelser (Schrøder 2003: 74). Spørgeskemaet er også et udtryk for en 
efterrationalisering, ligesom fokusgrupper og individuelle interview vil være det 
Men den diskussion vil vi gå mere i dybden med efter analysen. 
Observationer og problemstillingen 
Når vi observerer eleverne, så fortolker vi deres handlinger og ytringer, og vi 
sammenholder vores observationer med en bestemt fortolkning af, hvad relevans 
er. Vi er åbne overfor overraskelser, og i vores refleksioner og analyser er der 
mulighed for at sige noget nyt om teorien, hvis der er anledning til det. Med sine 
regler og indbyggede motiver til at konkurrere, stiller spillet et særligt socialt rum 
til rådighed for eleverne, så længe de spiller. Observationerne giver anledning til 
at analysere, hvordan elevernes forforståelser, lyst og mulighed for at tale om EU, 
i det nye sociale rum. (Hagen, 2001: 394). En analyse af elevernes måde at 
reagere på, giver anledning til at vurdere, hvorvidt det lykkes os at inkorporere de 
elementer fra Dervin og Frenettes fire mandater, som vi har ønsket skulle give en 
kommunikativ effekt – at spillet påvirker elevernes forståelseshorisont, og gør 
EU-emner relevante. 
Spørgeskemaer og problemstillingen 
Vores spørgeskemaer låser i langt højere grad eleverne til vores forståelser og 
forventninger til relevansbegrebet. Hvis der sker noget ’overraskende’, er det slet 
ikke sikkert, at vi kan indfange det med de spørgsmål vi præsenterer for eleverne. 
Til gengæld giver spørgeskemaerne os mulighed for at indsamle og sammenligne 
over 130 forskellige besvarelser. Det vil sige, at rigtig mange øjne får lov til at 
vurdere spillet, og derved får vi mulighed for at generalisere på en anden måde, 
end vi gør med de mere kvalitative tilgange (ikke nødvendigvis bedre, men det 
vender vi tilbage til). Derudover, så giver spørgeskemaerne en mulighed for at 
sammenligne ’snapshots’ af eleverne fra før og efter spillet. På den baggrund kan 
vi diskutere, om der er sket en umiddelbar ændring i hvor relevante EU-emner er 
for eleverne. Man kan altså sige, at spørgeskemaundersøgelsen siger ’noget’ om 
mange elevers forhold til, og udvikling af den relevansopfattelse vi operationa-
liserer. Schrøder forsvarer kvantitative tilgange til forskning med mulighederne 
for at generalisere, men også med den øgede gennemslagskraft kvantitative 
resultater har i offentligheden (Schrøder 2000). Og for vores vedkommende – et 
spændende bekendtskab med en ny metode.  
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Metodernes sammenhæng med teorien 
I begge metoder arbejder vi med et teoretisk begreb som er inspireret af Schutz’ 
fænomenologi. Ifølge teorien varierer relevansopfattelser fra person til person, 
fordi de afhænger af den enkeltes autobiografiske situation. Man må derfor forstå 
den enkeltes meningskonstruktioner, inden man kan vurdere om et EU-spil er 
relevant for en elev på teknisk skole (Schutz 1970: 35). Derfor er det vigtigt at 
understrege, at vi ikke opfatter os selv som fænomenologer, men som 
problemorienterede pragmatikere. Vi operationaliserer relevansbegrebet med stor 
inspiration fra Schutz, og vores observationer vil hjælpe med at forfine forståelsen 
af, hvad det er for nogle mekanismer, der gør EU mere relevant for eleverne. Vi 
skal altså ikke afprøve en bestemt teoretisk retning for at se om ”teorien passer i 
virkeligheden” – eller omvendt. Vi arbejder abduktivt i en veksling mellem 
forskellige metoder, teorier og empiri.   
 
Vi får forskellige svar fra forskellige metoder, som tager udspring i forskellige 
opfattelser af virkeligheden. Dermed siger vi også, at vi ikke tror på, at der er ”én 
objektiv virkelighed” der kan beskrive et individuelt og socialt fænomen som 
relevans. Men hvis vi kan komme nærmere ind på, hvordan fænomenet virker, så 
har vi bidraget både til en almen forståelse af relevans, og til en forståelse af, 
hvordan EU-emner kan gøres mere relevante for eleverne. Det vigtigste er altså 
fortsat, at vi bruger metoderne hver for sig – men som Jensen skriver, så er det 
”methodology, not theory, that destinguishes qualitative and quantitive research” 
(Jensen 2002: 258).  
Validitet og forskerrolle 
Inden vi når til at præsentere vores sample, vil vi kort berøre vores forskerrolle i 
metodedesignet. De to metoder giver som nævnt forskellige svar og definitioner 
på begreberne i problemformuleringen. Derfor er vores første rolle, at holde 
metoderne adskilt og tydeliggøre, hvilken viden vi skaber, og hvordan vi påvirker 
den. Vi kommer ud i klasserne, præsenterer materialet, facilliter afprøvningen, og 
laver evalueringen med eleverne. Derfor er vores undersøgelse en måling af en 
pakke bestående af produktet og vores afprøvning af det. Vi påvirker feltet alene i 
kraft af vores tilstedeværelse (Kristensen og Krogstrup 1999: 99) og kunsten er 
ikke at skjule dette forhold, men at være bevidst om det, og være i stand til at 
diskutere dets betydning for vores resultater. Men vi har naturligvis også et 
akademisk ansvar overfor de to metoder. Validiteten af vores undersøgelse er i 
høj grad et resultat af vores operationalisering (Schrøder 2003, Halkier 2007) som 
igen er et fortolkningsspørgsmål – nemlig vores udlægning af relevans. 
Derudover afhænger validiteten af grundigt analysearbejde som giver læseren en 
præcis fornemmelse af, hvad vores antagelser bygger på, og hvordan vores 
argumenter er sat sammen.   
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Reliabilitet og udvælgelse 
Den sidste ting vi vil berøre i fællesskab for de to metoder, er vores valg af 
sample, som for begge metoder er afgørende for muligheden for at generalisere 
vores resultater. Uanset om man arbejder kvalitativt eller kvantitativt, giver det 
mening at sprede vores empiriproduktion på et varieret antal skoler, der er 
nogenlunde proportionalt med antallet og typer af skoler i populationen 
(Hammerslay og Atkinson, 1995: 52). Vi har tilstræbt en spredning på 4 områder: 
Uddannelse, geografisk placering, alder, køn og etnicitet. Vores kvantitative 
reliabilitet hviler på konsistens og reproducerbarhed i udvælgelse, spørgeskema, 
analyse og ikke mindst i vores fortolkninger. Vi vender tilbage til, at især det 
kvantitative datamateriale kun tillader os at sige nogle konkrete ting om de 
enkelte skoler, da det ikke er muligt for os at generalisere. Den kvalitative 
generaliseringsstrategi hviler på den strategi Flyvbjerg kalder ”maksimum 
variation cases” (Flyvbjerg 2003: 150). Her er generaliseringsstrategien at afkode 
de fællestræk som gør, at spillet har en effekt på elevernes relevansopfattelse af 
EU-emner. Når de er identificeret, har vi mulighed for at sige, at når en klasse 
fungerer på den og den måde, så vil spillet med meget stor sandsynlighed fungere 
sådan og sådan. I analysen kommer vi tilbage til, hvordan resultaterne fra de 
enkelte metoder kan generaliseres, og hvor valide og reliabel de er.  
Fremgangsmetode 
Vi har besøgt 10 klasser fordelt over det meste af landet. Ud over de 8 klasser i 
skemaet, har vi besøgt erhvervsskolen i Svendborg, og endnu en klasse på 
Vordingborg Handelsskole. Vi har ikke spørgeskemaer fra de to klasser. 
Spørgeskemaerne fra Svendborg måtte kasseres, fordi der var for mange fejl i 
vores formulering af spørgsmål, mens vi i Vordingborg var tildelt for lidt tid, og i 
øvrigt ikke var i stand til at holde eleverne i ro! De to klasser vil derfor kun indgå 
i den kvalitative analyse – hvor eksemplet fra især Vordingborg er interessant. 
 
Tabel 2: Skoler der indgår i begge undersøgelser:   
Skole:  Klasse/retning: Elevernes alder Kønsfordeling Etnisk 
sammensætning 
Århus Tekniske 
Skole 
Kokke & tjenere 17 – 45  4 drenge 
12 piger 
80 % dansk 
 
EUC Haslev Murere 18 – 35 17 drenge 
 0 piger 
90 % dansk 
Højelse Skole 
(Vest for Køge) 
9. klasse 14 – 16 14 drenge 
10 piger 
100 % dansk 
Strandgårds-skolen 
Ishøj 
9. klasse 14 – 16  7 drenge 
10 piger 
75 % nydansk 
Rønne Skole 
Bornholm 
10. klasse / EU-klasse 14 – 16  6 drenge 
17 piger 
100 % dansk 
Skæring Skole 
(Nord for Århus) 
9. klasse 14 – 16  7 drenge 
 9 piger 
100 % dansk 
Roskilde 
Handelsskole 
Roskilde / handelsskole 16 – 24 12 drenge 
8 piger 
80 % dansk 
Vordingborg 
Handelsskole 
Vordingborg / 
handelsskole 
18 – 41 15 drenge 
 9 piger 
90 % dansk 
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Bilag og dokumentation: 
Vores dokumentation består af besvarelserne af spørgeskemaerne og 
lydoptagelser af besøgene på syv af skolerne. De sidste tre blev ikke optaget på 
grund af tekniske problemer og fordi vi ikke til alle afprøvningerne kunne låne det 
nødvendige optageudstyr på RUC. De digitale optagelser er vedlagt i bilag 3. 
Grundet det omfattende materiale og den korte tid, har vi fravalgt at transskribere 
de mange timers optagelser. I den kvalitative analyse fremgår således korte 
transskriberede citater fra eleverne, med præcise henvisninger til de vedlagte 
digitale lydoptagelser. På den måde er det alligevel muligt for læseren at se, på 
hvilken baggrund vi tolker som vi gør. At gengive udskrift af optagelserne i selve 
analysen er i øvrigt anbefalet af Schrøder (2003). Spørgeskemaerne er vedlagt i 
bilag 5. Vores dataproduktion dækker også over nogle spørgsmål til lærerne, og 
deres besvarelser fremgår af bilag 4. Vi har dog kun besvarelser fra seks ud af ni 
lærere, men bruger alligevel besvarelserne til at validere vores fortolkninger3.  
Opsamling 
Vi har afprøvet et rollespil i 10 forskellige klasser, og med to forskellige 
metodiske tilgange, vil vi nu begynde at analysere os frem imod en besvarelse af 
problemformuleringen. Metoderne kan ikke blandes på det analytiske niveau, og 
derfor vil rapporten nu fortsætte i to parallelle spor: Først en analyse af 
spørgeskemaerne, og derefter en analyse af observationer og lydoptagelser. I 
hvert afsnit vil også indgå nogle metodisk-analytiske overvejelser, så vi til sidst 
kan svare på hvor velegnede metoderne er til at svare på vores 
problemformulering.  
                                                 
3 I forbindelse med de praktiske omstændigheder omkring empiriproduktion og databehandlingen 
har vi virkelig måttet erkende, at der er forskel på at være seks og to i en gruppe i forbindelse med 
arbejdsbyrden!  
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Kapitel 3: Kvantitativ analyse  
Vores undersøgelse peger på, at spillet øger relevansopfattelsen hos elever, uanset 
om de går i folkeskole, på HG eller teknisk skole. Men samtidig er der problemer 
med både validitet, reliabilitet og generaliserbarhed. Med andre ord åbner den 
kvantitative analyse op for en diskussion af såvel det teoretiske begreb, metoden 
og spillets faktiske virkning på eleverne. Samtidig med at vi analyserer, 
introducerer vi de relevante diskussionsområder i empirien og metoden, som vil 
blive diskuteret i kapitel 5. En mere udførlig gennemgang af det empiriske 
materiale findes i bilag 6 (besvarelserne) og 7 (udregningerne), mens 
pørgeskemaet er i bilag 5. s
 
+ + EU­emner bliver relevante! 
På baggrund af elevernes besvarelser, har vi udarbejdet et relevans-indeks for alle 
elever mellem 15 og 25 (Eurobarometer operer med samme opdeling). Indekset 
giver indtryk af, at spillet gør EU mere relevant for langt de fleste elever indenfor 
de tre uddannelsesretninger:  
 
Figur 1: Relevansindekset 
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Figuren viser elevernes score på det relevansindeks, vi på baggrund af spørgeskemaerne 
har udarbejdet.  
 
Skalaen går egentlig fra 5 til 23, men for overskuelighedens skyld har vi lagt 
værdierne sammen i par, og ladet skalaen starte ved 0. Værdien 9 betyder, at en 
elev er meget positiv i forhold til de fem variabler relevansindekset er sammensat 
af. Forskellen mellem et neutralt og et positivt udbytte ligger omkring 5 og 6 på 
skalaen, så værdierne 3 og 4 kan ses som et udtryk for, at rollespillet ikke på 
nogen klar måde gør EU-emner mere interessante for eleverne. Tabellen viser, at 
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over 80 % af eleverne i folkeskolen får 7 eller derover på skalaen, mens næsten 
hver tredje elev på teknisk skole får 5 eller derunder. Inden vi kommer til de 
øvrige analyseresultater, viser vi kort, hvordan indekset er skabt. Senere vender vi 
tilbage til de metodiske spørgsmål om validitet, reliabilitet og generaliserbarhed.  
 
Relevansindekset består af fem variabler 
Relevansbegrebet er sammensat af fem variabler. Variablerne er udvalgt og 
indekset sammensat, så resultatet af en Chromachs Alfaanalyse er så høj som 
mulig, samtidig med at udvælgelsen af variabler er giver mening i forhold til 
Schutz’ og Dervin’s teorier. 
 
Tabel 3: Viser de vigtigste operationer i databehandlingen: 
 Variabel:  Indikator: Spørgsmål: Skala: 
Re
lev
an
s 
Tematisk 
relevans 1 
Anderledes / 
snakke  
Har du sagt mere i denne time end 
i en normal time? 
(1 = meget mindre, 5 = meget 
mere) 
 
Skala fra 1 til 5 som i spørgeskemaet.   
Tematisk 
relevans 2 
Anderledes / 
spil 
Er det svære eller nemmere at sige 
noget i timen, når du spiller et EU-
spil? 
(1= lettere, 3 = sværere) 
Vi omkoder spørgsmålet, så svaret 
”sværere” får værdien 1. 
Neutral får værdien 2. 
Positiv værdien 3. 
Fortolknings-
relevans 
Fortolkning  
af EU 
Svar ja eller nej til følgende:  
Føler du, at EU-spillet gør dig 
bedre til at argumentere og 
diskutere? 
Har du i løbet af i dag set på EU på 
en ny måde? 
Har du fået udfordret dine egne 
holdninger?  
Føler du, at spillet lærer dig om 
demokrati og politik? 
Svar med ja får værdien 1, svar med 
nej, får værdien -1. Summen tildeles 
følgende værdier:  
-4 eller -3  = 1 
-2 eller -1  = 2 
  0 = 3 
  1 eller 2   = 4  
   3 eller 4  = 5 
Motivations-
relevans 
God oplevelse 
 
Hvilke ord beskriver bedst din 
opfattelse af at arbejde med EU-
spil? 
(sjovt, lærerigt, spændende)* 
Alle udsagn tillægges værdien 1. De 
negative udsagn (kedeligt, spild af tid, 
ligegyldigt) får værdien -1.  
Summen tildeles følgende værdier:  
-3 eller minus 2 = 1. 
   -1 = 2 
    0 = 3  
    1 = 4 
2 eller 3 = 5  
Deltagelse  Deltagelse Hvor aktiv har du været i timen? 
(1= Helt passiv, 5= Meget aktiv) 
Som i spørgsmålet. 
 *Svarmuligheden ’anderledes’ er udeladt, fordi mange elever gav udtryk for, at spillet 
ar anderledes – men at det var godt (kommentar på spørgeskema). Vi kan altså ikke tolke 
m et kryds er ment positivt eller negativt.   
v
o
 
Tre af indikatorerne er målt på en ordinalskala, mens de to sidste er kodet, så vi 
kan regne videre som om de repræsenterer en ordinalskala. På relevansindekset 
har vi for illustrationens skyld lagt elevernes score på de fem variabler sammen, 
hvilket giver en skala der går fra 5 til 23. Man kan ikke behandle den nye skala 
som en ratioskala - det ville nemlig kræve, at indikatorerne er lige vigtige for 
elevernes relevansopfattelser, og det har vi ingen chance for at vurdere.   
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 Fortolkning gør EU­emner relevante 
Selv om vi ikke kender de fem variablers indbyrdes styrkeforhold, så kan vi godt 
se hvilke variabler der samlet set spiller mest positivt ind i relevansindekset. Af 
tabel 4 fremgår, at for alle eleverne har fortolkningsmuligheden været vigtigt (i 
tabellen aflæses en høj gennemsnitsværdi). Dervin peger netop på fortolkning og 
sense-making som et essentielt parameter i dialogisk kommunikation, og Schutz 
understreger at muligheden for at fortolke og forstå et problem i forhold til kendte 
fænomener er vigtigt. Vores undersøgelse tyder altså på, at spillet netop har gjort 
det muligt for eleverne at fortolke EU. Den variabel som har næsthøjest tilslutning 
dækker blandt andet over at spillet har været sjovt – og det tyder altså på, at spillet 
underholder, præcis som Dervin og Frenettes 2. mandat foreskriver. Det tæller 
også meget, at eleverne har været aktive i time, mens de to variabler hvor 
eleverne sammenligner oplevelsen med andre undervisningserfaringer, tæller 
mindst. Tabellen viser samtidig, at selv om muligheden for fortolkning betyder 
meget i folkeskolen (mean = 4,7), så er korrelationsværdien så lav (0,235), at det 
er tvivlsomt hvor meget variablen er med til at sige om det relevansbegreb vores 
ndersøgelse konstituere.  u
 
Tabel 4: Variablernes betydning for relevansindekset.  
  Aktiv i 
timen 
Har sagt mere Lettere at sige 
noget 
God 
oplevelse 
Mulighed for 
fortolkning 
Teknisk 
skole 
Mean: 3,5 3,4 2,5 3,8 4,4 
Item 
correlation: 
0,576 0,206 0,876 0,544 0,361 
    
Folkeskole: Mean: 4,1 3,3 2,6 4,5 4,7 
Item 
correlation: 
0,261 0,342 0,196 0,239 0,235 
       
HG: Mean: 4,1 3,3 2,3 4,0 4,4 
Item 
correlation: 
0,448 0,255 0,238 0,398 0,587 
Mean er et udtryk for elevernes gennemsnit. På alle variabler er maksimum = 5, på nær 
”lettere at sige noget”, hvor max = 3. Item correlation er et udtryk for en variabels 
orrelation med relevansindekset. Jo tættere på 1, jo større sammenhæng er der mellem 
ariablen og relevans. Her giver tallene grund til at overveje indeksets forklaringsværdi.    
k
v
 
 
Relevans for de politisk uinteresserede 
Hvor det altså er svært at sige hvilken variabel der spiller den vigtigste rolle i 
relevansindekset, så er det nemt at fastslå, at relevans er for alle. Der er nemlig 
ingen sammenhæng mellem scoren i relevansindekset, og hvor godt man læser, 
eller hvor interesseret man er i politik. Med andre ord, så er spillet også for de 
elever, der synes politik er kedeligt, og som har svært ved at læse en avisartikel. 
Det betyder heller ikke noget, om man ind imellem er nervøs for at sige noget i 
timerne. Det betyder omvendt, at den nervøsitet eleverne ind imellem oplever, 
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ikke kommer frem i spillet. Vi har testet sammenhængen mellem elevernes score 
på relevansindekset og så de tre baggrundsvariabler, ”politisk interesse”, 
”læsestyrke” og ”nervøsitet”. Variablerne er alle ordinale, og derfor har vi valgt 
en Mann-Whitney U-test til at bestemme om der er en sammenhæng eller ej. 
Variablerne ”læsestyrke” og ”nervøsitet” svarer til spørgeskemaets spørgsmål 
”hvor godt læser du?” og ”Hænder det, at du er nervøs for at sige noget i 
timerne?”. Variablen ”politisk interesse” er sammensat af elevernes besvarelser 
på spørgsmålene der drejer sig om hvor interessant samfundsfag er, hvor stort et 
nyhedsforbrug og hvor stor politisk interesse respondenten har. Alle variablerne 
er omkodet, så de deler vores sample i to kategorier på hver variabel (krævet for 
t testen kan gennemføres). Testresultaterne fremgår af tabellen:  a
 
Tabel 5: Sammenhæng mellem relevans og baggrundsvariabler: 
 Politisk interesse Læsestyrke Nervøsitet 
Teknisk skole Z:  -1,935 Z: -0,248 Z: -0,726 
Asymp.sig: 0,053 Asymp. Sig: 0,805 Asymp. Sig: 
0,468 
Signifikant sammenhæng mellem score 
på relevansindeks og 
baggrundsvariabel? 
Nej Nej Nej 
 
Folkeskole: Z:  -0,59 Z: -0,481 Z: -0,435 
Asymp. Sig: 5,55 Asymp. Sig: 0,631 Asymp. Sig: 
0,663 
Signifikant sammenhæng mellem score 
på relevansindeks og 
baggrundsvariabel? 
Nej Nej Nej 
 
HG: Z:  -0,273 Z: -0,751 Z: -0,016 
Asymp. Sig: 0,785 Asymp. Sig: 0,453 Asymp. Sig: 
0,988 
Signifikant sammenhæng mellem score 
på relevansindeks og 
baggrundsvariabel? 
Nej Nej Nej 
Så længe z-værdien ligger mellem +/-1,96 og sandsynligheden er større end 0,05, så er 
der ingen signifikant sammenhæng mellem elevernes score på henholdsvis 
relevansindekset og de tre baggrundsvariabler (Beck 2000).  
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+ + Metodiske overvejelser: Kan man måle relevans? 
Relevansindekset giver et billede af, i hvor høj grad spillet påvirker elevernes 
relevansopfattelse af EU-emner. Men en analyse af indeksets reliabilitet, giver 
grund til at spørge, om man overhovedet kan måle relevans på den måde, og med 
de spørgsmål vi har gjort.  
 
Reliabilitet: Relevans er et tveægget sværd 
Vores spørgeskema er ikke velegnet til at belyse relevansbegrebet. En 
Chronbachs Alpha-analyse viser, at undersøgelsen alt efter skoletype varierer i 
reliabilitet. Den er forholdsvis reliabel på en teknisk skole, lidt mindre reliabel på 
HG, og i den meget kritiske zone på folkeskoler. Den forskel kan tyde på, at 
relevansbegrebet ikke kan defineres på samme måde på de tre uddannelser, eller 
at vores undersøgelse ikke belyser tilstrækkeligt mange variabler. Netop flere 
variabler vil automatisk forbedre Chronbachs Alpha-analysen, alene fordi 
analysen tillægger antallet af variabler en positiv værdi, så længe variablen deler 
varians med skalaen4. Tabel 5 viste i øvrigt, at det er begrænset hvor meget 
varians flere af variablerne deler med indekset. Resultatet af vores test kan læses i 
tabel 6. Flere overvejelser og erfaringer med udregningerne, fremgår af bilag 7.  
 
Tabel 6: Chronbachs alpha-analyse 
Skole: Alphaværdi: 
Teknisk skole 0,634 
Folkeskole 0,467 
HG 0,576 
Alpha-værdien er et udtryk for korrelationen mellem de variabler der indgår i analysen. 
Det lavest acceptable niveau er 0,6, men værdien skal helst være over 0,8 (Kobbernagel 
2007).  
 
Går man ind i en faktoranalyse af vores variable, så støder man ind i det andet 
interessante problem med indekset. Det viser sig, at relevansbegrebet i 
folkeskolen og på HG består af en dimension mere, end den vi har belyst igennem 
vores variable (Rotated Component Matrix udregnet i SPSS. Se bilag 7). Vores 
kvantitative undersøgelse giver ikke mulighed for at identificere ”hvad det er der 
mangler”, men den giver næring til en diskussion af relevansbegrebet, vores 
metode og den tilhørende teori i næste kapitel.  
 
Validitet ­ overordnet positiv effekt 
Selv om reliabilitets-testen og faktoranalysen stiller spørgsmålstegn ved, om man 
overhovedet kan sammensætte et relevansindeks, så har vi to resultater som tyder 
                                                 
4 Analysens matematiske formel: α=(n/n-1)*(1-(∑VARi/∑VARi+2∑COVARji), hvor i og j altid er 
forskellige. N er antallet af variabler, og flere variabler vil automatisk øge alpha-værdien. (Pett, 
Marjorie A. et al(2003) Making Sense of Factor Analysis - The Use of Factor Analysis for 
Instrument Development in Health Care Research, London: SAGE Publications, side 185-187). 
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på, at man godt kan tillade sig at hente inspiration i de tendenser indekset viser. I 
spørgeskemaerne har vi nemlig stillet en række spørgsmål både før og efter 
spillet. Spørgsmålene går meget specifikt på EU og EU-formidling, og en positiv 
udvikling i elevernes besvarelser, kan aflæses som et udtryk for, at EU er blevet 
mere nært og relevant at forholde sig til. Spørgsmålene og resultaterne fremgår af 
edenstående skema, og er sammenlignet med tallene fra relevansindekset:  n
 
Tabel 7: Udvikling i relevansopfattelse 
  Negativ udvikling Neutral Positiv udvikling 
Teknisk skole Relevansindekset 17 % 17 % 66 % 
I hvor høj grad føler du, 
at EU har indflydelse på 
dig og dit liv? 
23 % 54 % 23 % 
I hvor høj grad mener du 
at det er vigtigt at vide 
noget om EU? 
11 % 50 % 39 % 
Nævn 3 ting du 
forbinder med EU*) 
0 % 47 % 53 % 
     
Folkeskolen Relevansindekset 2 % 2 % 96 % 
I hvor høj grad føler du, 
at EU har indflydelse på 
dig og dit liv? 
3 % 59 % 38 % 
I hvor høj grad mener du 
at det er vigtigt at vide 
noget om EU? 
11 % 63 % 26 % 
     
HG Relevansindekset 6 % 9 % 85 % 
I hvor høj grad føler du, 
at EU har indflydelse på 
dig og dit liv? 
12 % 65 % 23 % 
I hvor høj grad mener du 
at det er vigtigt at vide 
noget om EU? 
14 % 61 % 25 % 
*)Opgaven med at nævne 3 ting respondenten forbinder med EU er kun medtaget for 
teknisk skole, da eleverne i folkeskolen og på HG skrev 3 ting i første skema, og dermed 
kke kan registreres for at have skrevet mere end 3 ting. Det havde kun 38 % af eleverne 
å teknisk skole.  
i
p
 
Det fremgår af tabellen, at eleverne på alle parametre udvikler sig mere positivt 
end negativt – men ikke i lige så høj grad som på relevansindekset. Det er dog 
vores klare opfattelse, at eleverne har svaret for afvisende på EU-spørgsmålene i 
det sidst udleverede spørgeskema, hvorved tallene for positiv udvikling i 
ovenstående tabel burde være større. Spørgeskemaerne blev besvaret efter 
spilafprøvningerne i slutningen af 2-4 timers undervisning om EU. Spørgsmålene 
går på hvor spændende og relevant EU er – og de fleste elever var på 
svartidspunktet trætte og urolige – og måske også mætte på EU. Vi har altså en 
række uafhængige tal der peger på, at spillet generelt er med til at gøre EU-emner 
mere relevante for eleverne. Men vi kan som vist i reliabilitetstesten ikke være 
ikre på, hvad relevans dækker over. s
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Generaliserbarhed: resultaterne gælder bredt – måske… 
Selv om vi har over 130 besvarede spørgeskemaer, så gælder vores konklusioner 
ikke nødvendigvis for hele populationen. Vi får de bedste muligheder for at 
generalisere når vi skelner mellem henholdsvis folkeskoler, HG og kategorien 
teknisk skole (som her kun dækker over linierne ’Bygge/Anlæg’ og 
’Levnedsmiddel/Husholdning’). For at finde ud af, i hvilket omfang vores sample 
har lignet de respektive populationer, har vi sammenlignet fordelingen indenfor 
baggrundsvariablerne køn og etnicitet. Vi har gennemført en Chi-square-test, som 
remgår af tabellen:  f
 
Tabel 8: Generaliserbarhed 
 Chi køn Chi etnicitet 
Folkeskole: Chi.Square: 2,376 5,570 
Asymp.sig: 0,123 0,062 
Tabel: 3.84 5,99 
Resultat Negativ Negativ 
HG Chi- square: 9,306 0,925 
Asymp. Sig: 0,002 0,630 
Tabel: 3.84 5,99 
Resultat: Negativ Negativ 
Teknisk skole Chi- square: 0,558 25,782 
Asymp. Sig: 0,455 0,000 
Tabel: 3.84 5,99 
Resultat: Negativ Negativ 
 
 
Testen viser, at de resultater vi finder, bestemt ikke kan overføres til hele 
populationen. Hvis vi vægter vores respondenter i SPSS kan vi få tallene til at 
passe, men det har vi fravalgt, da det ikke ændrer på det overordnede indtryk, og 
da vores undersøgelse i forvejen ikke er valid og reliabel nok til at de eksakte tal i 
relevansindekset kan bruges. Vi kan dog gætte på, at stærke tendenser vil gå igen 
 populationen.  i
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Opsamling:  
På baggrund af den kvantitative undersøgelse kan vi slå fast, at spillet gør EU-
emner relevante for eleverne. Det ser især ud som om, at det lykkedes at få 
eleverne til at fortolke og meningsforhandle EU. Det ser også ud som om, at 
spillets underholdningsværdi har været vigtig for eleverne. Endelig er det 
interessant, at spillet tilsyneladende inviterer alle elever indenfor i EU-
kommunikationen. Der er i hvert fald ingen synlig sammenhæng mellem relevans 
og politisk interesse, læsekundskab eller nervøsitet.  
 
Desværre lider vores undersøgelse under meget begrænset reliabilitet og 
generaliserbarhed – og derfor også validitet. På baggrund af undersøgelsen kan vi 
konstatere en ændring hos eleverne, men vi kan ikke med sikkerhed sige, at vores 
resultater afspejler det vi gerne vil undersøge, nemlig relevans. Til gengæld har vi 
fundet ud af, at relevansbegrebet tilsyneladende er flerdimensionalt, og det giver 
senere anledning til en diskussion af relevansbegrebet. Analysens resultat kan 
sammenfattes i følgende overskrifter. Vi tildeler hvert af de fire resultater en 
karakter mellem 1 og 3, alt efter hvor tilfredsstillende de er. 1 betyder 
utilfredsstillende, 2 betyder kritisk, 3 betyder tilfredsstillende. 
  
Relevans: 2 - kritisk 
Spillet gør EU emner mere relevant for eleverne. Der er en synlig forskel på de tre 
skoleformer. Men det er muligt at forskellene siger mere om manglerne i vores 
operationalisering af relevans, end om reelle forskelle på skoletyperne. Vi kan 
sige, at elevernes mulighed for at fortolke og lade sig underholde spiller en rolle, 
men på grund af den lave reliabilitet kan vi ikke udelukke, at der er andre ting på 
spil.  
 
Reliabilitet: 1 - utilfredsstillende  
Resultaterne lever kun op til reliabilitetskravet på teknisk skole og HG, og 
overhovedet ikke på folkeskolen. Der er en forholdsvis lille korrelation mellem 
flere variabler og relevansbegrebet, og det understreger, at undersøgelsen ikke 
lever op til de videnskabelige krav for reliabilitet. 
 
Validitet: 2 - kritisk 
Der ser ikke ud til, at relevansbegrebet opfattes på samme måde på de tre skoler. 
Til gengæld virker det meget sikkert, at spillet i det store hele gør EU mere 
relevant for eleverne, da de på vores test-spørgsmål har en mere positiv attitude 
overfor EU-kommunikation. Lærernes besvarelser bekræfter billedet, men det er 
naturligvis meget kritisabelt at vi ikke kan tydeliggøre, hvad relevans er.  
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Generaliserbarhed: 1 - utilfredsstillende  
Resultaterne kan ikke generaliseres på et statistisk forsvarligt grundlag. Det er 
dog værd at huske, at baggrundsvariabler som køn og etnicitet ikke nødvendigvis 
er de mest oplagte variabler at vurdere generaliseringsspørgsmål på baggrund af. 
Selv om vi ikke kan generalisere statistisk, kan det altså sagtens være, at vores 
sample har andre væsentlige ting til fælles med populationen, der gør det rimeligt 
at tro, at de reaktioner vi har mødt, ikke er enestående. 
 
 
Figur 2: Status for den kvantitative metode 
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Kapitel 4: Kvalitativ analyse 
EU-spillet skaber en ramme der får eleverne til at diskutere og forholde sig til EU. 
Det tyder på, at spillet konstituerer den ”aktuelle interesse” som Schutz kæder alle 
relevansformer sammen med. Vores analyse viser eksempler på, hvad den 
aktuelle interesse består i. Der været en meget stor kontinuitet i de observationer 
vi har foretaget ved afprøvningerne. Det nævner vi ikke konstant, men fremhæver 
derimod citater og passager fra afprøvningerne, der hvor de illustrerer noget 
generelt eller specifikt. Konklusionen er at Dervin og Frenettes kommunikations-
syn, kan inspirere til at udforme anderledes informationsmateriale og derved gøre 
information og deltagelse relevant. 
++ Kommunikationen lykkedes 
Vi har identificeret en række variable, som har betydning for elevernes oplevelse 
af EU-emner. I dette afsnit præsenterer vi hvordan spillet kommer i gang, og hvad 
der fastholder elevernes interesse.  
Interessen etableres 
Spillet starter med, at eleverne inddeles i grupper på 6-8 elever, der fordeler 3 
roller imellem sig. Generelt udviser eleverne en stor umiddelbar interesse for 
landeark og rollekort. Navnene og de enkelte landefakta vækker nysgerrighed og 
interesse, og eleverne sætter sig med det samme ind i – og finder på – hvem deres 
roller er. Interessen og forundringen over navnene og rollerne er tydelig i dette 
eksempel fra Bornholm: 
 
Dreng1 (skeptisk): ”Eigil Ulriksen?” 
Pige (fniser): ”Mia Danesang” 
Dreng2:  ”Prøv lige’ tjek vores navn!” 
(Alle griner) 
Pige2:  ”Prøv lige’ tjek vores!” 
Pige3  ”Vi hedder Jesper og Nanna. Hun er Jesper” 
Pige4:  ”Det er overhovedet ikke mig” (om at være Jesper) 
Dreng1:  ”Mia Danesang?!” 
Dreng2:  ”Eigil Ulriksen?!”  
Dreng1:  ”ja – ha ha” 
Dreng2:  ”Fuck hvor nørdet, mand!”  
(Alle griner). 
 
(Bilag 3, Bornholm 65:20 – 65:45) 
 
På HG i Roskilde havde vi ikke samme gode fornemmelse af spilafprøvningen. 
Alligevel lever spillerne sig ind i rollerne, og landekortet vækker interesse. På 
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lydoptagelsen kan man høre, hvordan instruktionen bliver afbrudt af en elev, der 
pludselig ser på kortet, at Norge ikke er med i EU:  
 
Dreng:  ”Må jeg lige spørge om noget?” 
Laurits:  ”Ja” 
Dreng:  ”Er Norge ikke med i EU?” 
 
(Bilag 3: Roskilde 1:43) 
 
Da rollerne er delt ud, kan man på lydoptagelsen høre, hvordan nogle ret 
skeptiske drenge, alligevel påtager sig deres rolle, mens nogle flittige piger i 
baggrunden er ved at læse deres rollekort op: 
 
Dreng1:  ”Mathias, vi er imod EU” 
(Baggrundsstøj) 
Dreng2 (ned i diktafonen):  ”Hej mor” 
Dreng1:  ”Vi skal fucke EU” 
Dreng2:  ”Vi fucker EU” 
Dreng3:  ”Lad os bare knep’ Hitler!” 
(Stilhed) 
Dreng2:  ”Hvem er vi? 
Dreng1:  ”Vi er Marina Weltglück” 
Pige (rollen som elev): ”Jeg er Daniel” 
Dreng2:  ”Hun er en mand!”  
 
(Bilag 3: Roskilde 2:55 – 3:19) 
 
Af dialogen bliver det tydeligt, hvordan drengene fra at være meget kritiske, 
ender med at acceptere deres rolle (”Hvem er VI” og svaret ”vi er Marina 
Weltglück). Spilrammen bliver accepteret, og det skaber interesse, at en af 
pigerne skal spille rollen som Daniel. Da rundens emne bliver præsenteret, er 
drengene hurtige til at identificere sig med deres rolles synspunkt, og klar til at 
engagere sig i EU-dialogen (bilag 3: Roskilde 5:00).  
 
Processen omkring starten af spillet kan sammenlignes med Schutz’ beskrivelse 
af konstitueringen af tematisk relevans (Schutz 1970: 26), og ses som første skridt 
i retning af at opfylde Dervin og Frenettes 2. mandat, appel til målgruppen i dens 
sociale kontekst (Dervin 2001: 70). Mønsteret har været det samme i alle klasser, 
men tre gange oplevede vi, at en enkelt gruppe (6 elever) aldrig rigtig kom i gang. 
Ingen af disse grupper er optaget digitalt, men vi vender tilbage til de tre grupper 
som kritiske tilfælde (jf. Flyvbjerg 2003: 149). 
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Fra interesse til deltagelse 
Den indledende interesse er et nødvendigt udgangspunkt for at komme i gang 
med kommunikationen, men den er ikke i sig selv en garanti for at spillet gør EU 
mere relevant for eleverne. For at komme videre skal der etableres en ’aktuel 
interesse’ (Schutz 1970: 65). Det sker fx når kommunikationen giver plads til 
refleksioner over ’målgruppens perspektiver’, som defineret i det 3. mandat 
(Dervin og Frenette 2001: 71).  
Humor og konkurrence 
Spillet skaber et socialt rum med nogle andre mekanismer end normalt, og det 
lader til, at dette rum tillader både sense-making og etablering af en aktuel 
interesse. Konkurrencen og muligheden for at finde sjove argumenter fastholder 
eleverne i kommunikationen. I dette eksempel fra Svendborg, har de to elever der 
spiller rollen som Mia Danesang, netop fået ordet fra rollen Eigil Ulriksen, i en 
diskussion om Euroen:  
 
Dreng1:  ”Vi skal værne om DK, fordi det er vores eget land. Der er ikke 
andre lande der hedder DK, og derfor skal vi værne om det. Hvis 
man gjorde det samme i alle lande, Tyskland og dem der, hvorfor 
skulle man så have forskellige navne på landene? Så kunne de 
ligeså godt hedde det samme. Og derfor mener vi ikke, at vi skal 
have euroen.” 
 
Dreng 2: ”Og så har vi nogle gode eksempler på nogle lande der klarer sig 
godt, uden euroen. Schweiz, dér er der sgu ingen fattigdom – de 
klarer sig perfekt uden euroen. Og Irak, dét er et fremgangsland 
(underforstået: selv om de ikke har euro)!”  
 
(Bilag 3: Svendborg 48:45 – 49:18)      
 
Her er det humoren (om end den er sarkastisk) der overrasker og skaber dynamik, 
mens det hos pigerne på billedet s. 33 er konkurrencen. Pigerne tog i den grad 
rollerne til sig, gav hinanden ’high fives’ når de havde afsluttet gode 
argumentationer, og mente at de stod bedre end deres modstandere (ikke optaget 
digitalt, men skete i VordingborgB1). Både konkurrence og humoren er med til at 
gøre deltagelsen spændende – der er aldrig lang tid til næste pointuddeling, og 
den næste sætning kan være morsom! I alle klasser har både piger og drenge helt 
tydeligt været motiveret af muligheden for at vinde, og derfor fundet på ekstra 
sindrige argumenter og teoretiske knep, for at overbevise spillets elevrolle. 
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Pigerne på billedet var meget skeptiske og uengagerede - lige indtil de fik lov til at 
konkurrere og sætte kammeraterne på plads i et rollespil. Pigerne er fra HG i 
Vordingborg.   
 
Fortolkning fastholder interessen for kommunikationen 
Når eleverne diskuterer EU-emner, bliver de konsekvent placeret i forhold til 
forståelsesrammer og referencer eleverne kender. Her er et eksempel fra Århus 
tekniske skole:  
 
Pige1:  ”De [unge] forsvinder, og lader os gamle mennesker sidde i lort op 
til halsen, fordi I [elever] flygter ud af landet, pga. fri 
bevægelighed!” 
 
Dreng1:  ”Du tænker ikke på deres [elevernes] bedste. Du tænker på dit eget 
bedste, og tænker heller ikke på Polens bedste. Hvorfor skal de 
ikke have en fri vilje. Du hæmmer dem i at komme ud og få en 
ordentlig uddannelse […] de kan komme til Danmark og få en 
ordentlig uddannelse. […] Lukash [en af eleverne i rollespillet] er 
polak, ergo, hvis han bliver uddannet og får et godt hoved, så er dét 
godt for Polen.”  
(Bilag 3, Århus2: 8:00 minutter inde) 
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EU-tilhængerrollen bygger sit argument op omkring noget de andre kender og 
forstår, nemlig Lukash (som er en rolle der sidder med ved bordet) og 
uddannelser (som alle eleverne grundet deres studier også kan sætte sig ind i). På 
Bornholm blev spillet og EU trukket ind i spillernes forståelseshorisonter med 
henvisninger til torskekvoten, og ved at en af rollerne har samme navn som en af 
drengenes farfar. Begge argumenter er lokalt forankrede, og vil næppe have 
samme relevans i Ålborg eller København. Relevansopfattelse konstitueres altså 
lokalt og eksemplerne illustrerer hvordan EU italesættes indenfor den 
meningsforståelse, der er i klasserne. Altså er der tale om ’sense-making’ (Dervin 
og Frenette, 2001: 73). Andre eksempler er når EU-hæren kædes sammen med 
konfliktløsning mellem to piger (bilag 3: Vordingborg B1 8:18), Euroen er nyttig 
når man skal vurdere om tyggegummi i Tyskland er dyrt (bilag 3: Skæring 17:56), 
og de åbne grænser gør det nemt at køre på ferie (bilag 3: Svendborg1 65:00).   
Ingen eksperter 
Dervin lægger vægt på, at man ikke skal formidle igennem eksperter, men i højere 
grad lade lægfolk få plads i formidlingen. I spillet er det eleverne der taler, og de 
er langt fra eksperter. Og netop derfor kommer der gang i diskussionerne. De er 
ikke underlagt ekspertviden, og dermed bliver det ufarligt at diskutere. Ud fra 
nogle få informationer går eleverne i gang med at lave historier om unge polakker 
der skal på udveksling, eller skænderier med en veninde, som vi har set i de 
mange afprøvninger. Det vil sige, at EU bliver viklet ind i nogle hverdags-
historier som eleverne forstår både logisk og følelsesmæssigt. 
Social positionering motiverer deltagelsen 
I teoriafsnittet citerede vi en kritik af Schutz’ manglende øje for det sociale aspekt 
i relevansbegrebet. Dervin peger på, at dialog gør kommunikation mere relevant, 
men identificerer ikke det sociale aspekt nærmere end nogle løse henvisninger til 
kultur og netværk (Dervin 2001: 71). Vores empiri giver grund til at overveje 
betydningen af social positionering. Spillet skaber en ramme som eleverne kan 
kommunikere indenfor. Hermed får de mulighed for vise sig overfor de fem andre 
i gruppen – enten ved at være sjove (som eksemplet med Irak), ved at hævde sig 
overfor de andre (pigerne på billedet s.33) eller ved at tage rollen som ’stræberen’ 
der tager ordet (bilag 3: Århus teknisk skole 9:00). Vi observerede også at 
eleverne i fx Skæring (bilag 3: Skæring), gør meget for at komme i nogle 
bestemte grupper, og dermed få muligheden for at positionere sig i forhold til 
gamle og kommende venner og kærester. Det er i høj grad vores indtryk at den 
sociale positionering spiller en vigtig rolle for at der skabes gnist og begejstring, 
som det var tilfældet mange steder. 
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Konkurrence, fortolkning og social positionering skaber gejst 
De punkter vi har været igennem ovenfor, spiller alle en rolle for at eleverne 
bliver engageret. De konstituerer en form for ’aktuel interesse’ – og er med til at 
skabe de ideer, værdier og historier der ifølge Dervin ’bygger bro’ (gap-bridging) 
i sense-making kommunikation (Dervin 2001:74). Herved får eleverne en god 
erfaring med EU-kommunikation, EU-emner bliver placeret i forhold til 
velkendte og forståelige hverdagssituationer og eleverne bliver eksponeret for 
emner, tematikker og problemer som de senere hen kan vende tilbage til. Ifølge 
Schutz konstitueres der hermed en positiv erfaring med EU-kommunikation der 
gør, at deltagerne ikke ukritisk kan typificere EU og EU kommunikation som 
kedeligt. I langt de fleste klasser har engagementet været overvældende – som det 
bedst fornemmes ved at lytte til båndoptagelserne. Følgende diskussion tjener til 
illustration. To piger sidder på det yderste af deres stole og diskuterer intenst om 
der skal indføres en fælles EU-hær. Problemet er – hvordan deler man hæren, hvis 
to EU-lande nu vil gå i krig med hinanden? 
 
Pige1 ”Europa det er et fællesskab. Hvordan kan man gå i krig i et 
fællesskab?” 
Pige2:  ”Ja, ja, men prøv nu at høre her. Se det som et venskab. Lige 
pludselig kan du gøre noget forkert, og så kan helvede bryde løs.”  
Pige 3:  ”Ligesom da jeg og Nicoline var uvenner.”  
Pige 2:  ”Ja – lige pludselig kan helvede bryde løs. Og det kan det altså 
også godt i Europa.” 
Pige 1:  ”Ja ja – men det var din og Nicolines mening. Det her er 5 
millioners mening og 5 millioners mening (de fem millioner 
refererer til befolkninger i to forskellige lande)”  
Pige 2:  ”Ja, men de fem millioner har ikke en skid at skulle have sagt!” 
Pige1:  ”Jo for det er dem der går i krig med hinanden. Det er jo ikke bare 
en præsident mod en præsident” 
Pige 2:  ”Nej nej, men prøv nu at hør her! Hvis vi to nu går i krig, så er der 
ikke andre der har en skid at sige!” 
Pige1:  ”Nej så ville du synes jeg er dum” 
Pige2:  ”Det er du også!” 
(Alle griner, diskussionen fortsætter intenst!) 
 
(Bilag 3: VordingborgB1) 
 
Det bedste indtryk får man ved at lytte til optagelserne i bilag 3. Fx 
VordingborgB1 8:00 – 12:00.) 
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++ Når alt går galt – de kritiske tilfælde 
Vi har gennemført spillet med i alt 31 grupper (i en typisk klasse har der været 1-
4 grupper). Heraf er der tre grupper hvor spillerne ikke har levet sig ind i rollerne. 
En gruppe var på teknisk skole i Århus, en på teknisk skole i Haslev og den sidste 
på HG i Vordingborg. De tre tilfælde sætter rammerne for, hvor stor udbredelse 
man kan forvente af de mekanismer vi har vist fungerede i de andre grupper.    
Spillet kræver pli fra eleverne! 
Gruppen i Vordingborg bestod af 7 drenge – der var enige i alle emnerne. De 
benyttede eksempelvis deres roller til at lade en EU-tilhænger tale om ’ludere’ og 
’narko’, og levede sig på ingen måde ind i spillet. Resultatet er, at spillerne hurtigt 
falder ud af deres roller og i Vordingborg gik tiden med at snakke om week-
endens erobringer – eller med at mobbe en af drengene i gruppen. Drengenes 
lærer kategoriserede eleverne som ’skolens største pædagogiske udfordring’, og 
eksemplet viser, at spillet stiller krav til spillerne og normerne i klassen: Eleverne 
skal være modne nok til at modtage en kollektiv besked. De skal være i stand til at 
samarbejde med deres klassekammerater, men det tidligere nævnte eksempel fra 
Roskilde viser, at man ikke behøver ret meget indlevelsesevne for at gå fra at ville 
kopulere Hitler til at påtage sig rollen som Martina Weltglück.  
Spillet kræver sociale strukturer i klassen! 
Eksemplerne fra Haslev og Århus er meget mildere. I Haslev bestod gruppen af 
ældre elever der havde svært ved at leve sig ind i rollerne. Men i stedet for at 
afvise kommunikationen, så gik deltagerne i gang med at udveksle deres 
personlige holdning til euroen (det fik vi desværre ikke med i lydoptagelserne, da 
diktafonen var ved et andet bord). I fællesskab finder de ud af, hvad kursen er, 
hvordan man omregner fra kroner til euro. 
 
Det vil sige, at selv om eleverne ikke træder ind det fiktive rum bestående af 
roller, lande og missioner, så er emnerne fortolkningsrelevante, og eleverne 
forsøger på en eller anden måde at placere et EU-relateret emne i deres hverdags-
forståelser. Vi så samme fænomen på den tekniske skole i Århus, hvor der også 
var ét bord, hvor spillet heller ikke fungerede. Her blev en diskussion om euroen 
til en refleksion over, hvilke europæiske lande deltagerne havde været i. 
Udgangspunktet var ”en sprut-tur til Tyskland”, men konklusionen blev flere 
ferieture og lande (udtalelse fra en kvinde og er ikke med i lydoptagelserne, 
Århus tekniske Skole). Selv om eleverne altså ikke levede sig ind i spillet, så 
brugte de tiden til at fortolke og placere det givne emne i forhold til deres egen 
erfaringer.  
 
Vi tror, at grunden til spillernes manglende indlevelse skal findes i det sociale 
rum i klassen. I Haslev var eleverne ved at være færdige med deres skoleperiode, 
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og i Århus var de lige startet (lærerudtalelser). I Århus så vi den manglende 
tryghed eller fortrolighed ved klassekammeraterne meget tydeligt i frikvarteret. 
Der blev helt stille i klassen, og mange elever sad alene og sms’ede. I Haslev 
havde eleverne lige bestået deres sidste prøve, og de var ikke særlig motiveret for 
at være i skole. I Århus manglede de sociale normer og fælles referencer som 
faciliterer meningsforhandlinger, og som skaber det fælles sprog (fx navnet på en 
elevs farfar). I Haslev havde eleverne ikke samme interesse i at ”spille op til 
hinanden” og forsvare en position i det sociale hierarki – det stod jo for en meget 
snarlig opløsning. I de grupper hvor spillet alligevel fungerede, kan det forklares 
med at, at konkurrence, humor og fortolkning alene har været nok til at få 
eleverne til at spille. Dervin skriver, at fortolkning sker, hvor fortid møder fremtid 
(Dervin & Frenette 2001: 75). I Århus havde eleverne ingen fælles fortid da de 
netop var startet i klassen, og i Haslev ingen fælles fremtid, da vi mødte dem på 
deres sidste skoledag. 
Spillet virker bedst med de unge elever 
Et andet fællestræk for grupperne i Århus og Haslev var elevernes alder. I begge 
grupper var der et flertal af elever der var +27 og dermed ældre end os. Det kan 
have betydet, at modstanden mod at deltage skal tolkes som en slags social 
positionering rettet mod os – à la ”de skal ikke bare komme fra universitetet og 
vise os hvordan man snakker om EU”. Men det kan også være, at eleverne har 
haft sværere ved at leve sig ind i rollerne, og dermed give slip på deres egen 
identitet for en stund. Det er måske nemmere når man er 18, og stadig står overfor 
en række valg i sit liv, end når man er 30, har både kæreste, barn og hus – og 
erfaringer med EU-afstemninger.  
Spillet kræver en engageret underviser med kontakt til eleverne 
Spillet fungerer bedst, når underviseren er engageret og er i kontakt med eleverne. 
Vi har selv stået for alle afprøvningerne og bragt et naturligt engagement med ind 
i klassen. Det er muligt, at en uengageret underviser får svært ved at gennemføre 
spillet med samme relevans-effekt som vi har. Til vores store glæde har alle de 
undervisere vi har haft med at gøre, virket meget engageret, interesseret i 
rollespillet, og vellidt af eleverne.   
Viden – casen der udeblev 
Endelig vil vi nævne en kritisk case som vi aldrig mødte – stik mod vores 
forventninger. Vi havde troet, at diskussionerne ville gå bedre i klasser hvor 
elevernes vidensniveau var højt – men vi har faktisk ikke registreret nogen 
forskel. På Bornholm gik eleverne på en europalinie i 10 klasse og var fortrolige 
med EU-institutionerne. Her gik det rigtig godt (hør fx Bornholm 73:50). Det 
gjorde det også med maskinarbejderne i Svendborg, selv om det EU-faglige 
niveau her var væsentligt lavere (hør fx Svendborg 80:00). Med andre ord har der 
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ikke været nogen sammenhæng mellem diskussionernes faglige niveau, og 
elevernes indlevelsesevne.  
 
+ + Metodisk refleksion 
Den største svaghed i det kvalitative undersøgelsesdesign er reliabiliteten. Men 
også validitet og generaliserbarhed kan kritiseres. 
Reliabilitet: Huller i troværdigheden 
Det største problem i den kvalitative undersøgelse, er troværdigheden. Vi har ikke 
transskriberet lydoptagelserne – som vi ikke har fra alle skoler, vi har ikke nogen 
overbevisende systematik i observationsnoterne og lyden på flere optagelser er så 
dårlig, at det er svært at høre hvad der sker – især hvis man ikke selv har været i 
lokalet. Vi har forsøgt at øge reliabiliteten ved at gengive centrale uddrag fra 
lydoptagelserne, og på den måde gøre det synligt, hvordan vi tolker. Problemerne 
omkring reliabilitet har været et godt eksempel på, hvorfor det er fordelagtigt at 
være flere end to i en gruppe. Vi har manglet overskud til at varetage 
dokumentation og transskribering tilfredsstillende. Til gengæld er det positivt, at 
vi har været ude så mange steder som vi har – det styrker vores analyse 
betragteligt, at resultaterne ser ud til at gælde for 18 ud af 21 grupper.  
Validitet: Spillet gør EU­emner relevante 
Til gengæld viser vores analyse ikke bare at spillet gør EU-emner relevante for 
eleverne, den viser også hvilke elementer der er i spil. Analysen peger endda på 
forskellige sider af det sociale aspekt, som dele af vores teori ikke har redegjort 
for på samme nuancerede måde. Dermed kan analysen bruges i en diskussion af, 
hvad relevans er, og hvordan begrebet kan bruges i andre kommunikations-
analyser fremover. Der er ikke nogen åbenlyse uoverensstemmelser mellem 
empiri og teori, der anfægter analysens gyldighed. 
Generaliserbarhed: resultater gælder i alle klasser… 
Vi har afprøvet spillet i 10 meget forskellige klasser, og har ikke registreret den 
store forskel i forløbene. Det har ikke betydet noget om vi har stået med 80 % 
nydanskere i Ishøj, maskinarbejderlærlinge i Svendborg eller forstadsbørn nord 
for Århus. Så længe eleverne kan opføre sig ordentligt, er i en social kontekst 
hvor de har en fælles fortid, fremtidsperspektiver, og en professionel lærer, så er 
der alt mulig grund til at tro, at spillet vil have en overordnet positiv effekt, og 
engagere mellem 70 og 100 % af eleverne, som det har været tilfældet under 
vores afprøvninger. Indenfor den kvalitative metodelitteratur, anses mellem 10 og 
12 cases som tilstrækkelige, hvis det er valgt strategisk for at sikre 
repræsentationen (Halkier 2007). Det er tilfældet for vores empiri. 
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Opsamling  
Vi kan ud fra observationerne og båndoptagelserne slå fast, at Dervin og Frenettes 
fire mandater har været et rigtig godt udgangspunkt for vores spil-design. Elever 
på tre forskellige skoletyper har deltaget i en EU-dialog og EU-debat, uden at 
kede sig, og uden at slå bremserne i. Vi er dermed et stort skridt i den rigtige 
retning mod mere effektiv, demokratisk og dialogisk EU-kommunikation. Ud fra 
de høje tal for, hvor mange elever der har deltaget i EU-kommunikationen, og 
med den kontinuitet som observationerne har vist, kan konstatere at EU – KVIT 
& FRIT har en positiv effekt på elevernes relevansopfattelse af EU-emner. 
Ligesom i forrige kapitel, kan vi opsummere hovedpunkterne i vores analyse, med 
ølgende karakterer til relevans, validitet, reliabilitet og generaliserbarhed: f
 
Relevans: 3 - tilfredsstillende 
Den kvalitative metode giver ikke bare mulighed for at sige at spillet gør EU-
emner relevante for eleverne, den gør det også muligt at pege på de elementer i 
spillet, der skaber relevans:  
- Tryghed skaber relevans: eleverne kan ikke sige noget forket – men i høj grad 
udfordre virkeligheden (jf. Irak som forgangsland, eller præsidenter der bare 
kan gå i krig) 
- Social positionering skaber relevans: Eleverne indtager sociale positioner 
overfor hinanden 
- Fortolkning skaber relevans: Eleverne får mulighed for at placere EU-emner i 
forhold til noget velkendt (det personlige venskab og krig) 
- Konkurrence skaber relevans: Spillet skaber en aktuel interesse/mulighed for 
at vinde (hør Svendborg 59:00 eller Bornholm 1.33:30 (bilag 3). 
 
Reliabilitet: 1 - utilfredsstillende  
Det store problem i den kvalitative undersøgelse, er vores dokumentation. Vi har 
ikke på tilfredsstillende måde dokumenteret vores produktion af empiri, og vi har 
ikke systematiseret vores iagttagelser på en måde, der giver overblik over 
rammerne for de forskellige afprøvninger, og dermed giver et indtryk af 
systematiske fællestræk og forskelle.   
 
Validitet: 2 - kritisk 
I forhold til den kvantitative metode kommer vi meget tættere på hvad relevans 
er, og metoden giver mulighed for at pege på både forventede og nye variabler. 
Den manglende systematik i empiriproduktionen gør det dog muligt, at vi har 
overset vigtige aspekter af relevansbegrebet, ligesom et par kvalitative interview 
med nogle elever ville styrke validiteten yderligere.  
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Generaliserbarhed: 3 - tilfredsstillende  
Det er muligt at gætte kvalificeret på, hvor generaliserbare vores resultater er. Vi 
har besøgt 10 meget forskellige klasser, og har mødt flere eksempler på 
begrænsninger. Netop de møder gør det muligt at opstille nogle krav der skal 
være opfyldt inden man kan bruge spillet med det positive resultat, som vores 
analyse giver anledning til at man kan forvente.   
 
 
Figur 3: Status for kvalitativ metode 
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Kapitel 5: Diskussion 
Observationer og spørgeskemaer giver adgang til forskellige analyser af elevernes 
relevansopfattelser. Men tilsammen giver analyserne et godt udgangspunkt for at 
diskutere det samlede resultat, og analysernes indbyrdes styrker og svagheder. 
Først vil vi se på selve relevansbegrebet, og se om vores undersøgelse kan hjælpe 
med at udvide den forståelse Schutz og Dervin og Frenette har af begrebet. Til 
sidst vil vi diskutere metoderne, og runde af med nogle videnskabsteoretiske 
refleksioner.  
+ + Eleverne oplever at EU er relevant 
Begge metoder viser meget klart, at spillet giver eleverne mulighed for at være 
aktive medskabere af en dialogisk EU-kommunikation. Det kan vi se ud fra de 
overensstemmelser der er mellem metodernes resultater. Spørgeskema-
undersøgelsen viser, at meget få elever har oplevet sig selv som passive under 
spillet; tallene lyder henholdsvis 12 % for teknisk skole, 1 % for folkeskolen og 2 
% for HG. Det passer med vores observationer – der har typisk været mellem 0 og 
2 passive elever i en gruppe på ca. 6 personer. Derfor vil vi kort komme omkring 
de variabler der er med til at gøre EU-emner relevante for eleverne.  
Eleverne fortolker 
Vi ser at eleverne placerer EU-emnerne i velkendte kontekster, og fx bygger 
argumenter op omkring hverdagssituationer. Faktisk scorer mellem 92 og 99 % af 
alle eleverne positivt på fortolkningsvariablen i spørgeskemaet, og i vores 
observationer har vi meget nøje kunne følge, hvordan eleverne fortolker. Begge 
metoder viser altså, at spillerne har haft rig mulighed for at tale om EU og placere 
unionen i forhold til kendte historier og erfaringer.   
Eleverne konkurrerer 
Metoderne er også enige om, at spillerne har ”haft en god oplevelse”. Den 
kvantitative analyse viser, at henholdsvis 69 % (teknisk skole), 90 % (folkeskole) 
og 76 % (HG) scorer positivt på indikatoren. Den kvalitative undersøgelse viser 
hvordan spillerne har det sjovt, og at konkurrence og humor driver spillet. De seks 
lærere der har svaret på vores spørgeskema bekræfter, at konkurrence skaber 
motivation, og at eleverne har været særdeles aktive.  
Alle er med 
Den kvantitative analyse viser at læseproblemer og mangel på politisk interesse, 
ikke begrænser elevernes muligheder for at være med. Det stemmer godt overens 
med den kvalitative analyse der viste, at de mest skeptiske var ældre elever. På 
Skæring Skole havde læreren i forvejen udpeget klassens ordblinde pige. Hun var 
en af de mest aktive piger, og scorede 8 på relevansindekset (se side 20). 
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Det sociale er vigtigt  
Den kvantitative analyse afviser at vores indeks siger noget om relevans i 
folkeskolen, og peger på, at begrebet (statistisk set) må indeholde en dimension 
mere end dem der bliver afdækket af spørgeskemaet. Her viser analysen af den 
kvalitative undersøgelse, at der tilsyneladende er et socialt aspekt forbundet med 
relevans. I løbet af spillet får spillerne mulighed for at forsvare deres rolle og 
sociale identitet i deres klasse, og den mulighed kan være med til at gøre en 
kommunikationssituation interessant. Den sociale faktor kan altså repræsentere 
den dimension vi ikke dokumenterede i den kvantitative undersøgelse – og som 
har haft så store konsekvenser for reliabiliteten. I den kvantitative analyse viste vi, 
hvordan reliabiliteten var størst for de tekniske skoler, mens vi i den kvalitative 
analyse viste, at den sociale dimension ikke var til stede på samme måde i Haslev 
og Århus, hvor eleverne ikke havde nogen fremtid henholdsvis fortid sammen. 
Det vil sige, at dér hvor reliabiliteten var størst, spillede det sociale aspekt den 
mindste rolle. Den sociale dimension har altså ikke haft mulighed for at påvirke 
elevernes opfattelse af relevans på samme måde, som i de øvrige klasser. Hvis det 
er rigtigt, så bliver konklusionen, at spillet virker bedst med elever der er 
forbundet i et netværk af fælles erfaringer og forventninger om en fælles fremtid. 
Den kvalitative analyse peger på, at det sociale aspekt af kommunikations-
situationen er med til at fastholde interessen for deltagelse hos spillerne, da spillet 
gør det muligt at være sjov og vise sig overfor klassekammeraterne. Den 
kvantitative analyse viser at der er forskel på elevernes score på relevansindekset 
mellem de tre skoletyper. Men hvis den sociale dimension spiller så vigtig en 
rolle, så betyder det måske mere, om man har en fælles fortid og fremtid i den 
gruppe der spiller, end om man går på den ene eller anden skole. Det passer med, 
at vi på HG havde det bedste resultat i en 2. års klasse, hvor eleverne altså har 
kendt hinanden i mindst et år, og skal være sammen frem til næste sommerferie.  
+ + Metodisk refleksion 
I vores problemformulering spørger vi, hvor velegnede den kvantitative og 
kvalitative metode er til at dokumentere hvorvidt rollespillet gør EU-emner 
relevante for eleverne. På baggrund af de to analyser og ovenstående diskussion, 
er vi klar til at diskutere spørgsmålet.  
Relevans: 3 ­ tilfredsstillende 
De to metoder opererer på hver sin måde med begrebet relevans, og derfor gik vi i 
ovenstående diskussion væk fra at se på de overordnede konklusioner fra de to 
analyser, men forsøgte at identificere de variable som begge metoder peger på, at 
relevansbegrebet er sammensat af. Det ser ud til, at relevans opstår, når deltageren 
i kommunikation får mulighed for at meningsforhandle (fortolke) et givet 
problem i en betydningsfuld social kontekst. I den sociale kontekst kan 
forhandlingen være motiveret ”fagligt” (nysgerrighed eller nødvendighed af at 
42 
 
løse problemet) eller ”socialt” (fx i form af social positionering). De to metoder 
støtter hinanden i forhold til faktorer som ’deltagelse’, ’mulighed for at fortolke’, 
og de bekræfter begge at eleverne har haft en god oplevelse. Den kvantitative 
metode bidrager med information om læsesvage elever, og elever der ikke 
interesserer sig for politik. Samtidig kommer den kvalitative analyse med en 
mulig forklaring på et problem i den kvantitative – og på den måde støtter begge 
analyser, at vi indfører det sociale element, som en mulig faktor for, om en given 
kommunikationssituation er relevant. Vores analyse og diskussion illustrerer altså 
hvordan de to metoder gør det muligt at korrigere og præcisere det samlede 
billede, så det bliver bredere og skarpere, end det ville være blevet, hvis vi kun 
havde brugt én metode.  
Validitet: 3 ­ tilfredsstillende 
Vi har tidligere fremhævet at vores analyser bekræfter Dervin og Frenette i, at 
man bør fokusere en del på det sociale aspekt i kommunikationen. Men ud fra 
vores datas gyldighed og pålidelighed, kan vi kun gætte. Derfor kan vores bidrag 
til forståelsen af relevans, kun være et indlæg i en debat der fortsætter. Man kan 
blandt andet spørge hvordan relevans er beslægtet med ”motivation”, ”behov” og 
”interesse” – en diskussion som vi ikke har plads til her, men som kan ændre 
opfattelsen af, hvad relevans er – og hvor brugbart begrebet er i 
kommunikationsanalytiske sammenhænge. Derfor må vi fremhæve at det er vores 
fortolkning af begrebet der gør sig gældende, og at validiteten af vores rapport 
ville stige i takt med at flere end os selv, kommenterede og bidrog til en 
fortolkning af både begrebet og vores empiri. Det er derfor vores overbevisning, 
at validiteten ville stå endnu stærkere, hvis vi havde udvidet analysedesignet med 
nogle kvalitative interviews med eleverne, men også hvis vores studieform gjorde 
det muligt for studerende at få endnu mere kritik af fortolkninger af empiri. Vi 
fravalgte de kvalitative interviews for at holde fokus på selve spillet, men vi er 
nået til den erkendelse, at interviews kan være med til at sige noget mere om den 
sociale dimension og de processer der foregår inde i hovedet på eleverne under 
spillet, og dermed er os skjulte.  
Reliabilitet: 2 ­ kritisk 
Undersøgelsens samlede reliabilitet styrkes af, at de to metoder passer så godt 
sammen som de gør. Mange konklusioner fra den kvalitative analyse, kan bakkes 
op af erkendelser fra den kvantitative analyse (fx at elevernes fortolkning spiller 
en vigtig rolle). Omvendt hjælper den kvalitative analyse med at forklare 
problemerne i reliabilitetstesten af den kvantitative analyse – igen har de to 
metoder en korrektiv virkning på hinanden. Reliabiliteten ville stå endnu 
stærkere, hvis vi kunne sige noget mere om de indbyrdes forhold mellem 
faktorerne, eller hvis vi kunne gå ud med et revideret spørgeskema, og tjekke om 
reliabiliteten er højere i en ny test der tager hensyn til den sociale faktor. 
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Reliabiliteten styrkes yderligere, hvis vi går væk fra at tale om relevans som et 
målbart og uundvigeligt begreb i kommunikationsanalyser. Vores undersøgelse 
viser jo netop, at der er mange forskellige faktorer, og det er meget muligt, at der 
er endnu flere end det er meningsfuldt at måle. Samtidig er det usikkert hvordan 
relevans forholder sig til eksempelvis motivation, og det udvander værdien af 
begrebet. Lærernes svar er med til at støtte det generelle billede af spillets positive 
effekt, men også her det umuligt at komme relevansbegrebet nærmere.  
Generaliserbarhed: 3 ­ tilfredsstillende 
Vi er ikke i tvivl om, at EU – KVIT & FRIT er et godt produkt der gør EU mere 
relevant for elever på mange forskellige skoler. Den kvalitative undersøgelse 
peger på, at så længe en klasse lever op til nogle minimumskrav, så vil spillet 
være med til at gøre EU mere relevant for eleverne. I folkeskolen så vi, at spillet 
fungerede i samtlige grupper, og kun 4 % af eleverne ikke fik et positivt resultat 
på relevansindekset, mens 86 % af eleverne gav udtryk for, at spillet var sjovt. 
Den kvalitative undersøgelse viser, at indenfor de grupper der lever op til 
minimumskravene, er mellem 4 og 6 ud af seks elever aktive. På Bornholm deltog 
100 % af eleverne aktivt, i Ishøj var det 78 %. Et forsigtigt skøn er, at spillet har 
virket med 80 % af eleverne i folkeskolen. Med henvisning til diskussionen af det 
sociales betydning, så kan vi formode, at et lignende tal vil gøre sig gældende 
indenfor de andre skoletyper – men vi kan ikke fastslå det. Et interessant 
spørgsmål er imidlertid, hvor længe man skal have kendt hinanden, og hvor lang 
tid man skal have tilbage sammen, inden man kan forvente, at spillet virker på så 
mange af eleverne. Svaret afhænger naturligvis også af andre variabler – hvilket 
er dokumenteret ved, at spillet faktisk virker i 3 ud af 4 grupper i både Haslev, 
Århus og Vordingborg, hvor vi havde vores tre kritiske tilfælde. Men til 
sammenligning kan nævnes, at både 10. klasse på Bornholm, og 9. klasse i 
Højelse var nysammensatte fra sommerferien. For alle klasser gælder, at de vil 
blive opløst til næste sommer. 
Igen har de to metoder altså korrektive virkninger på hinanden, og selv om 
reliabiliteten i den kvantitative analyse af folkeskolen er lav, så kan vi med 
argumenter fra den kvalitative analyse alligevel komme med et bud på, for hvor 
mange elever EU bliver mere relevant igennem spillet.  
Opsamling 
Hvis vi sammenligner graferne for opsamlingerne i de to analyser, så får vi både 
et indtryk af, hvor meget vi har fået ud af de to metoder – men vi får også et 
optisk bedrag.  
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Figur 4: Overblik over de to metoder 
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Status for kvalitativ metode:  Status for kvantitativ metode: 
Som nævnt i det indledende videnskabsteoretiske afsnit, så kan de to metoder ikke 
sammenlignes direkte – og det er heller ikke sådan at de er brugt. I stedet har vi 
ladet forklaringer fra de to analyser supplere hinanden, så de udgør en samlet 
analyse, med en stærk validitet, og et bud på, at spillet gør EU-emner relevante 
for ca. 80 % af eleverne. Reliabilitet er stærkere end for de to metoder enkeltvis. 
Resultatet kan samles og opsummeres i denne figur: 
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Figur 5: Status for den samlede undersøgelse
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Afsluttende arbejdsrefleksion 
Afslutningsvis må vi konstatere at anvendelsen af disse to metoder, har medført 
en del kritiske og forvirrede øjeblikke, samtidig med at de har båret en masse 
frugt i form af spændende og lærerige udfordringer. Det er bestemt ikke sidste 
gang vi arbejder med inspiration fra triangulation, men med denne rapport i 
rygsækken, står vi bedre rustet til at bedømme hvilke kvantitative og kvalitative 
metoder, der fx er bedst egnet til afprøvning af et EU-spil! Med denne 
bemærkning vil vi fortsætte til konklusionen på rapporten. 
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Kapitel 6: Konklusion 
Vi har i diskussionen vist, at spillet gør EU-emner relevante for elever på både 
teknisk skole, HG og i folkeskolen. Vi kan ikke sige at spillet er bedre til elever i 
folkeskolen, selv om den kvantitative undersøgelse peger på det. Alt i alt har vi 
identificeret fire forklaringer, der besvarer det første spørgsmål i 
problemformuleringen, nemlig: 
 
 
 
 
Hvordan gør et rollespil EU­emner relevante for elever på teknisk 
skole, HG og i folkeskolen? 
+ Ved at facilitere et nemt og velkendt sprogbrug i EU­diskussionerne 
Fordi det er elevernes eget sprog og fælles referencer der bliver inddraget og 
danner udgangspunkt for diskussionen. Det står i modsætning til 
klassediskussioner baseret på film og fagtekster, hvor historiernes udgangspunkt 
igger fjernt fra eleverne. I rollespillet skaber eleverne selv udgangspunktet! l
 
+ Ved at skabe konkurrence 
Fordi eleverne giver hinanden point, og spiller om at vinde. Eleverne bliver altså 
ikke motiveret af at svare rigtigt, eller please læren – men ved at lægge en taktik 
g finde en fremgangsmåde der er bedre end de andres! o
 
+ Ved at holde døren åben for alle 
Fordi kommunikationen ikke ekskluderer elever der véd mindre eller læser 
dårligere. Læsesvage elever kommer til kort overfor normal tekstmedieret EU-
formidling, og elever med stor samfundsinteresse har en komparativ fordel i 
traditionel undervisning hvor det gælder om at svare rigtig. Spillet eliminerer 
isse forskelle.   d
 
+ Ved at åbne for sociale gevinster 
Fordi eleverne får mulighed for at være sjove og spille op til hinanden, samtidig 
med at de er aktive i undervisningen. Den mulighed eksisterer ikke på samme 
måde ved traditionel tavleundervisning, hvor man enten spiller op til læren (og er 
aktiv) eller til sidemanden (og er forstyrrende).   
 
Vores diskussion hjælper også med at svare på det andet spørgsmål i vores 
problemformulering, nemlig:  
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Hvad kan vi på baggrund af vores undersøgelse sige, om metodernes 
velegnethed til at svare på spørgsmål 1 i problemformuleringen?   
+ De stiller forskellige perspektiver til rådighed for diskussionen 
Den kvalitative metode viser hvordan eleverne udfylder spil-rammen, mens den 
kvantitative metode viser hvor mange der har deltaget, og i hvilket omfang 
eleverne har haft en positiv oplevelse af at arbejde med EU emnerne.  
 
+ De forskellige perspektiver skaber samlet forklaringskraft   
Diskussionen identificerer det sociale aspekt af relevansbegrebet, og de 
kvalitative observationer er med til at skabe en forklaring på forskellen i tallene 
fra den kvantitative undersøgelse. Eksistensen af et socialt aspekt trækker derfor 
å støtte fra begge empiriproduktioner, og står dermed stærkt. p
 
+ Det er nemt at sammenligne metoderne – men videnskabsteoretisk 
uholdbart 
Metoderne operationaliserer forskellige betydninger af relevans, og skaber viden 
på helt forskellige præmisser. Det gør det svært og videnskabsteoretisk 
problematisk at sammenligne metoderne og deres resultater. Derfor må man ned 
og se på de forskellige variabler som metoderne identificerer, og se hvordan de 
orholder sig til hinanden.  f
 
+ Vi behersker dem ikke lige godt 
Vi har beskeden skoling i kvantitative undersøgelser, og dette projekt kan 
betragtes som en jomfrurejse. Det gør os usikre på helt grundlæggende begreber 
og fremgangsmåder, og det er frustrerende at sende nogle tal igennem SPSS – 
uden helt at vide hvad der sker, og hvorfor vi skal tolke chi-square og alfa-værdier 
som vi skal. Derfor kan den kvantitative empiriproduktion være kommet til at stå 
i skyggen af den kvalitative, og vi kan have snydt både os selv og læseren for 
vigtige erkendelser. 
 
+ Elevernes tolkninger bliver negligeret 
Vi har valgt at fokusere på spillet. Derfor ved vi ikke hvordan eleverne tolker 
deres nye erfaringer, og vi ved ikke, om spillet skaber den effekt i forhold til den 
efterfølgende EU-kommunikaiton. Teorien hævder det, men vi har intet empirisk 
belæg for, at det forholder sig sådan. Også benyttelse af dybdeinterviews kunne 
inddrage elevernes opfattelser af relevansbegrebet, spillet og EU mere, og styrket 
undersøgelsen. 
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